




Effekte unterschiedlicher Bezugsrahmen 
auf die Selbstkonzeptgenese 
 
 
Dissertation zur Erlangung des Grades eines Doktors der Philosophie  
eingereicht an der Fakultät für Psychologie und Sportwissenschaft der 
Universität Bielefeld 














Bielefeld, den 21. Mai 2002 
Vorwort 
Es gibt viele Personen, die mich bei der Erstellung dieser Arbeit unterstützt und mir sehr 
geholfen haben. Ich möchte vor allem Jens Möller ganz herzlich für seine Unterstützung 
danken. Seine Anregungen und kritischen Kommentare waren mir bei der Planung der 
Studien und dem Schreiben der Arbeit eine große Hilfe. Britta Pohlmann bin ich sehr 
dankbar für die Unterstützung bei Methodenfragen, fürs Korrekturlesen und für vieles 
mehr. Beiden möchte ich für die nette Zusammenarbeit in den letzten drei Jahren danken, 
die mir sehr viel Spaß gemacht hat.  
Ulrich Schiefele möchte ich ganz herzlich für den Freiraum, den er mir für die 
Fertigstellung der Arbeit in den letzten Monaten eingeräumt hat, danken. Bei Martin 
Goerke möchte ich mich für die akribische Durchsicht der Arbeit bedanken und bei 
Karin Rosen für die Unterstützung bei allen organisatorischen Fragen. Nicole Husemann 
danke ich für die große Hilfe bei den Schülerbefragungen. Ohne sie hätten die 
Datenerhebungen deutlich weniger Spaß gemacht und wären überdies ernsthaft gefährdet 
gewesen, da ich vermutlich so manche Schule im mir fremden Ostwestfalen-Lippe nicht 
gefunden hätte. Den Schülern, Schulleitern und Lehrern danke ich für die freundliche 
Bereitschaft zur Teilnahme an unseren Untersuchungen. Olaf Köller danke ich für die 
hilfreichen Anmerkungen zur Auswertung der Schulstudie. 
Katja Meier-Wiedenbach und Jochen Streicher danke ich ganz herzlich für ihre 
nette Unterstützung und fürs Korrekturlesen. Ebenso danke ich Jana Thielke, Sonja 
Schilling, Andrada El-Akhras, Jan Retelsdorf, Kerstin Sack und Stefanie Meyer für ihre 
Hilfe bei der Beschaffung von Literatur, bei den Datenerhebungen sowie fürs 
Korrekturlesen.  
Mein besonderer Dank gilt meiner Familie, meinen Geschwistern Alexander und 
Iris und vor allem meinen Eltern Monika und Michael Streblow für ihre Unterstützung 
und ihr Vertrauen. 




1 EINLEITUNG UND ÜBERBLICK 5 
2 FRÜHE SELBST-THEORIEN 10 
2.1 Der Ansatz von James 10 
2.2 Ansätze der symbolischen Interaktionisten 11 
2.3 Psychoanalytische Ansätze 12 
2.4 Behavioristische Ansätze 13 
3 MODERNE SELBST-THEORIEN 16 
3.1 Selbst-Theorien im Paradigma der Informationsverarbeitung 16 
3.2 Motivationspsychologische Selbst-Theorien 17 
3.2.1 Konsistenzmotiv vs. Motiv nach Selbstwertschutz und -erhöhung 19 
3.2.2 Das Selbstbewertungs- und das Selbstverbesserungsmotiv 24 
3.3 Hierarchische Selbstkonzeptmodelle 26 
3.3.1 Die Messung des Selbstkonzepts 28 
3.3.2 Empirische Arbeiten zum Ansatz von Shavelson 31 
3.4 Selbstkonzept und Selbstwertgefühl 35 
4 DAS AKADEMISCHE SELBSTKONZEPT 40 
4.1 Entwicklungspsychologische Voraussetzungen der Selbstkonzeptgenese 45 
4.2 Bezugsrahmeneffekte auf die Selbstkonzeptgenese 48 
4.3 Das “Internal/External-Frame-of-Reference”- Modell (Marsh, 1986) 51 
4.3.1 Das I/E-Modell und unterschiedliche Selbst-Konstrukte 57 
4.3.2 Das I/E-Modell und unterschiedliche Fächer 61 
4.3.3 Zur Bedeutung der Faktoren Alter und Geschlecht 63 
4.3.4 Zur Gültigkeit des I/E-Modells für spezielle Schülergruppen 66 
4.3.5 Zur Bedeutung unterschiedlicher Leistungen und Fähigkeitsüberzeugungen 67 
4.3.6 Längsschnittuntersuchungen zum I/E-Modell 68 
4.3.7 Experimentelle Arbeiten zum I/E-Modell 70 
4.4 Offene Fragen und Forschungsperspektiven 71 
 3
5 FELDSTUDIE ZU BEZUGSRAHMENEFFEKTEN IM AKADEMISCHEN 
KONTEXT 77 
5.1 Ableitung der Fragestellungen 77 
5.2 Methode 84 
5.2.1 Überblick 84 
5.2.2 Stichprobe 85 
5.2.3 Instrumente 85 
5.2.4 Hypothesen 87 
5.2.5 Statistische Analysen 89 
5.3 Darstellung der Ergebnisse 90 
5.3.1 Voraussetzungen für die geplanten Analysen 90 
5.3.2 Deskriptive Befunde 91 
5.3.3 Ergebnisse für die Fächerkombination Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch 94 
5.3.4 Ergebnisse unter Einbezug des nicht-akademischen Fachs Sport 96 
5.3.5 Ergebnisse hinsichtlich fachspezifischer Schulängste 99 
5.4 Diskussion 102 
6 EXPERIMENTELLE PRÜFUNG DER BEDEUTUNG DER  
VERGLEICHSPERSPEKTIVE FÜR DAS I/E-MODELL 106 
6.1 Ableitung der Fragestellung 106 
6.2 Methode 108 
6.2.1 Überblick 108 
6.2.2 Stichprobe 109 
6.2.3 Instrumente 110 
6.2.4 Hypothesen 114 
6.2.5 Versuchsdurchführung 117 
6.2.6 Statistische Analysen 120 
6.3 Darstellung der Befunde 120 
6.3.1 Manipulationsprüfung 120 
6.3.2 Deskriptive Statistik 122 
6.3.3 Ergebnisse der Varianzanalysen 123 
6.4 Diskussion 128 
7 ZUSAMMENFASSENDE BEWERTUNG 132 
8 LITERATUR 140 
 4
1 EINLEITUNG UND ÜBERBLICK 
In der Pädagogischen Psychologie besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass das 
Selbstbild eines Schülers bezüglich seiner Fähigkeiten eine wichtige Determinante der 
Schulleistung ist (z.B. Helmke & Schrader, 2001). Auf der Suche nach möglichen 
Faktoren, die die Genese des akademischen Selbstkonzepts beeinflussen, wurde die 
Bedeutung von sozialen Vergleichen nach Leistungsrückmeldungen (ein Schüler 
vergleicht seine Leistungen mit den Leistungen seiner Mitschüler) für die Ausprägung des 
akademischen Selbstkonzepts vielfach untersucht und bestätigt (z.B. Helmke, 1992; 
Rogers, Smith & Coleman, 1978; Wagner, 1999). Nicht erklärbar ist mit Hilfe dieses 
Faktors allerdings die Beobachtung, dass Schüler einer Klasse trotz identischer Leistungen 
in einem Fach und damit auch identischem Abschneiden im sozialen Vergleich 
unterschiedliche Fähigkeitsselbstkonzepte entwickeln können. So sollten die 
Selbstkonzepte in Domänen, in denen die Leistungen positiv korreliert sind, aufgrund der 
Auswirkungen sozialer Vergleiche ebenfalls positiv korreliert sein. Im Gegensatz dazu 
steht jedoch der häufig replizierte empirische Befund, dass trotz hoher positiver 
Korrelationen zwischen den Leistungen in diesen beiden Bereichen die fachspezifischen 
Selbstkonzepte in der mathematischen und der verbalen Domäne linear weitgehend 
unabhängig sind (Marsh, Parker & Smith, 1983a; Marsh, Smith & Barnes, 1985; Marsh & 
Yeung, 1998).  
Marsh (1986) unternahm den Versuch, diesen Befund durch das Zusammenspiel 
internaler (intraindividueller) und externaler (interindividueller) Vergleichsprozesse zu 
erklären. Im „Internal/External-Frame-of-Reference”-Modell (I/E-Modell) postuliert 
Marsh mit dimensionalen Vergleichen (ein Schüler vergleicht seine Leistung in einer 
Domäne mit der eigenen Leistung in einer anderen Domäne) ergänzend zu sozialen 
Vergleichen einen Prozess, der eine plausible Erklärung für die fehlende Korrelation der 
Selbstkonzepte darstellt. Ein Beispiel soll die Annahmen von Marsh illustrieren: Zwei 
Schüler haben identische Leistungen im Fach Mathematik erzielt. Betrachtet der eine 
Schüler jetzt diese Mathematikleistung im Verhältnis zu seinem besseren Abschneiden in 
Deutsch, so wertet er seine Fähigkeiten in Mathematik ab. Der zweite Schüler hingegen 
wird seine Mathematikbegabung aufwerten, falls er sie dimensional mit schlechteren 
Deutschleistungen vergleicht. Trotz identischen Abschneidens im externalen sozialen 
Vergleich bedingt die jeweilige internale dimensionale Vergleichsperspektive die  
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unterschiedliche Ausprägung der Fähigkeitsselbstkonzepte der beiden Schüler für 
Mathematik1. 
Marsh (1986) postuliert im I/E-Modell, dass soziale Vergleiche - bedingt durch die 
positiven Korrelationen zwischen den Leistungsindikatoren in der mathematischen und 
der sprachlichen Domäne - zu positiven Korrelationen zwischen den entsprechenden 
fachspezifischen Selbstkonzepten führen. Dimensionale Vergleiche hingegen haben einen 
entgegengesetzten Effekt und senken die Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten. 
Bei Gültigkeit der postulierten Auswirkungen dimensionaler und sozialer Vergleiche 
müsste die Diskrepanz zwischen zwei fachspezifischen Selbstkonzepten größer werden, 
wenn zwei unterschiedlich gute Leistungen im internalen Bezugsrahmen verarbeitet 
werden (Kontrasteffekt), nicht aber, wenn ein externaler Bezugsrahmen dominiert. Da 
dimensionale Vergleiche die Korrelationen zwischen fachspezifischen Selbstkonzepten 
senken, geht mit ihnen die Entwicklung der Domänenspezifität der Selbstkonzepte 
einher. 
Das Hauptanliegen dieser Arbeit besteht darin, die Bedeutung der 
unterschiedlichen Bezugsrahmen für die Selbstkonzeptgenese zu prüfen. Darüber hinaus 
wird beabsichtigt, theoretische Überlegungen zu dimensionalen Vergleichen zu 
formulieren, die eine Verbindung zu den Theorien sozialer Vergleiche (Festinger, 1954) 
und temporaler Vergleiche (Albert, 1977) bilden könnten. Zum gegenwärtigen Zeitpunkt 
existiert keine Theorie dimensionaler Vergleiche und auf die Bedeutung dimensionaler 
Vergleiche für die Selbstkonzeptentwicklung wird fast ausschließlich implizit aufgrund 
korrelativ gewonnener Evidenzen geschlossen.  
Die theoretischen Ausführungen dieser Arbeit finden sich in den Kapiteln 2, 3 und 
4. Im zweiten und dritten Kapitel werden unterschiedliche Modellvorstellungen und 
theoretische Ansätze innerhalb der Selbstkonzeptforschung erläutert. Im vierten Kapitel  
wird das Konstrukt akademisches Selbstkonzept  eingeführt. Zudem wird eine umfassende 
Systematik der Wirkung von der Leistung auf das Selbstkonzept vorgestellt, in deren 
Zentrum das I/E-Modell und die unterschiedlichen Effekte des internalen und des 
                                              
1 Allerdings sollten korrelative Befunde nicht im Sinne universell gültiger Zusammenhänge interpretiert werden, die 
Rückschlüsse über individuelle Schülerschicksale zulassen (zur Kritik an dieser Art der Schlussfolgerung vgl. Krapp, 
1997).      
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externalen Bezugsrahmen stehen. Auf die ausführliche Darstellung des I/E-Modells folgt 
eine Überblicksdarstellung zu einschlägigen empirischen Arbeiten.  
Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden zwei Studien vorgestellt. 
Diese Studien verfolgen verschiedene Fragestellungen zur Prüfung der Bedeutung des 
internalen dimensionalen Bezugsrahmens im akademischen Kontext. Zunächst wird das 
klassische I/E-Modell erweitert, um die Bedeutung unterschiedlicher Bezugsrahmen für 
die Fächer Deutsch, Englisch, Mathematik und Physik zu analysieren. Da in bisherigen 
Forschungsarbeiten zum I/E-Modell mit Mathematik und der jeweiligen Muttersprache 
(meistens Englisch) fast immer nur zwei Fächer gemeinsam betrachtet wurden, oder - 
sofern ein drittes Fach einbezogen wurde - noch eine weitere Sprache gewählt wurde, 
erscheint eine Ausweitung des Modells auf jeweils zwei unterschiedliche Fächer sowohl in 
der mathematisch-naturwissenschaftlichen  als auch in der sprachlichen Domäne sinnvoll. 
Durch die Kombination dieser vier Fächer ist es möglich zu prüfen, ob die von Marsh 
postulierten Kontrasteffekte auch zwischen unterschiedlichen Fächern aus einer Domäne 
zu beobachten sind. Dem entgegen steht die Überlegung, zwischen Fächern einer 
Domäne statt der Kontrasteffekte positive Einflüsse der Leistungen auf die jeweils 
divergenten Selbstkonzepte im Sinne von Assimilationseffekten zu vermuten. Sofern 
Schüler sich ganz allgemein eher für mathematisch oder eher für sprachlich begabt halten, 
könnten gute Leistungen in einem Fach selbstbezogene Fähigkeitseinschätzungen für 
andere Fächer derselben Domäne positiv beeinflussen. So könnte die Mathematikleistung 
zum Beispiel einen positiven Einfluss auf das Selbstkonzept in Physik haben. Eine 
empirische Bestätigung dieser Überlegung hätte eine entscheidende Erweiterung des I/E-
Modells zur Folge, da für die Ausdifferenzierung der fachspezifischen Selbstkonzepte 
demzufolge neben Kontrasteffekten auch Assimilationseffekte von Bedeutung wären.   
Da in den bisher dargestellten Untersuchungen nur Leistungsdomänen des 
akademischen Selbstkonzepts (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976) betrachtet werden, ist 
zusätzlich noch zu prüfen, ob dimensionale Vergleiche Kontrasteffekte zwischen 
akademischen Fächern und dem nicht-akademischen Fach Sport bedingen können. Zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt existieren nur wenige Studien (z.B. Möller & Weber, 2001), in 
denen mögliche - durch dimensionale Vergleiche bedingte - Kontrasteffekte zwischen 
akademischen und nicht-akademischen Leistungsdomänen auf die jeweiligen 
Selbstkonzepte betrachtet worden sind. Die Erweiterung der Perspektive auf die nicht-
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akademische Leistungsdomäne Sport soll zu einem umfassenderen Verständnis der 
Genese selbstbezogener Kognitionen führen.    
Befunde von Marsh (1988) zeigen, dass das klassische I/E-Muster auch den 
Einfluss von Leistungsindikatoren auf die affektive Variable Schulangst abbilden kann. 
Marshs Untersuchung lag die Frage zugrunde, ob es sinnvoll sein könnte, schulbezogene 
Ängste ebenfalls fachspezifisch und nicht fächerübergreifend zu erfragen. Falls das 
Selbstkonzept einen wichtigen Faktor bei der Entstehung von Schulängsten darstellt, 
müssten Faktoren, die die Selbstkonzeptgenese beeinflussen, ebenfalls für die 
Ausdifferenzierung von Ängsten von Bedeutung sein. Tatsächlich berichtet Marsh (1988) 
Effekte der Leistungen in Mathematik und der Muttersprache auf die jeweils 
fachbezogenen Ängste. Eine gute Leistung in einem Fach wie Mathematik wirkt sich 
demzufolge positiv auf die Schulangst aus, das heißt, der Schüler äußert weniger auf 
dieses Fach bezogene Ängste. Allerdings führt die gute Leistung in Mathematik auch zu 
negativen Effekten auf die affektive Befindlichkeit des Schülers in der divergenten 
Domäne, das heißt, er entwickelt mehr Ängste im Hinblick auf den Englischunterricht. 
Entsprechend zeigen sich auch positive Effekte der Englischleistung auf die Schulangst in 
Englisch (geringere Angst bei guter Leistung) sowie negative Einflüsse auf die Schulangst 
in Mathematik (mehr Angst in Bezug auf das Fach Mathematik infolge guter 
Englischleistungen). An dieser Untersuchung von Marsh ist allerdings zu kritisieren, dass 
er in den Skalen des Self-Describtion-Questionnaire (SDQ)  affektive Variablen auch zur 
Erfassung des Selbstkonzepts verwendet und affektive und kognitive Selbstaspekte in 
seinen Studien nicht voneinander abgegrenzt werden. In der vorliegenden Arbeit werden 
kognitiv-evaluative Selbstkonzeptaspekte getrennt von affektiven Aspekten betrachtet. 
Um zu prüfen, ob das typische I/E-Muster auch den Zusammenhang zwischen 
Leistungen und Ängsten abzubilden vermag, wird eine neue Skala konzipiert, mit der 
Schulangst fachspezifisch erfragt werden kann.  
In der ersten Studie sollen folgende Erweiterungen des I/E-Modells geprüft 
werden: Erstens wird das I/E-Modell auf weitere akademische Leistungsdomänen  
ausgedehnt (Englisch und Physik), zweitens auf eine nicht-akademische Leistungsdomäne 
(Sport) und drittens werden – zusätzlich zum Einfluss der Leistung auf kognitive 
Selbstkonzeptvariablen – durch die Berücksichtigung der Schulangst mögliche Effekte 
unterschiedlicher Bezugsrahmen auf eine rein affektive Variable geprüft.   
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Neben diesen Erweiterungen des Modells werden in der zweiten Studie die Prozesse 
betrachtet, die den Zusammenhang von Leistungsrückmeldung und Selbstkonzept 
moderieren. Es wird damit eine bislang kaum aufgegriffene Forderung realisiert, nämlich 
die, die Annahmen des I/E-Modells einer experimentellen Prüfung zu unterziehen (s. 
aber Möller & Köller, 2001a). Weitere Experimente sind dringend erforderlich, da auf die 
Effekte der unterschiedlichen Bezugsrahmen fast ausschließlich implizit aufgrund von 
Befunden aus korrelativen Studien geschlossen wurde. Um die bisherigen Befunde 
abzusichern und zu prüfen, ob die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen vor dem 
Hintergrund eines externalen sowie eines internalen Bezugsrahmens entscheidend für die 
Selbstkonzeptgenese ist, müssen Vergleiche in einem experimentellen Design als 
eigenständiger Faktor variiert werden. Die Probanden erhalten fingierte Rückmeldungen 
zu zwei unterschiedlichen Aufgaben. Auf der Basis dieser Ergebnisse sollen sie dann ihre 
Leistungen unter Verwendung unterschiedlicher Bezugsrahmen vergleichen (sozial oder 
dimensional). Die Auswirkungen der Leistungsrückmeldung unter  einzelnen 
Vergleichsbedingungen auf die aufgabenspezifischen Selbstkonzepte und die 
Leistungsbewertung werden geprüft. Neben den aufgaben- bzw. fachspezifischen 
Selbstkonzepten, die in dieser Arbeit als kognitiv-evaluative Variablen operationalisiert sind, 
sollen die subjektiven Ergebnisbewertungen als eher affektive Aspekte des Selbstbildes mit in 
die Analysen einbezogen werden.  
 Abschließend werden die Befunde beider Studien zusammengefasst und  
Implikationen für die Genese fachspezifischer akademischer Selbstkonzepte diskutiert.   
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2 FRÜHE SELBST-THEORIEN 
In der psychologischen Forschung wird das Selbstkonzept als kognitive Struktur 
verstanden, die das selbstbezogene Wissen einer Person umfasst. Zunächst sollen vor 
allem drei Ansätze zum Selbst dargestellt werden, die Gergen (1984) als die „drei Säulen“ 
der Selbstkonzeptforschung bezeichnet: die Theorie von James (1890), die Ansätze des 
symbolischen Interaktionismus und die psychoanalytische Selbsttheorie. Zusätzlich 
werden Grundannahmen und Konzepte umrissen, die aus dem Behaviorismus 
hervorgegangen sind. 
 
2.1 Der Ansatz von James 
James (1890) formulierte die erste im engeren Sinne sozialpsychologische Theorie des 
Selbst. Er differenziert zwischen dem „Me“ oder dem „self as known“ und dem „I“ oder 
„self as a knower“. Damit beschreibt er nicht zwei separate Entitäten, sondern definiert 
zwei unterschiedliche Aspekte eines Phänomens (Gergen, 1971). Das zu beschreibende 
Phänomen ist der Bewusstseinsstrom, in dem kontinuierlich Eindrücke, Empfindungen 
und Gefühle fließen. Zum einen kann der Inhalt eines solchen Eindruckes betrachtet 
werden (self as known), welcher das selbstbezogene Wissen umfasst, also dem Selbstbild 
oder Selbstkonzept entspricht. Wenn zum anderen nicht das Selbst als Objekt, sondern 
als betrachtendes Subjekt im Mittelpunkt steht, spricht James von dem „I“ oder „self as a 
knower“. Es schließen sich unterschiedliche Fragen in der Betrachtung dieser beiden 
Selbstfacetten an: So bedarf es der Klärung, über welche genauen Inhalte sich das Selbst 
definiert und wie diese strukturiert sind. Überdies ist nach Faktoren zu fragen, die dem 
Prozess der Selbstkonzeptentwicklung zugrunde liegen, wie zum Beispiel bestimmte 
Motive.  
James beschreibt in seiner Theorie unterschiedliche Anteile des Selbst im Sinne des 
„Me“: Jeder Mensch habe materielle, spirituelle und soziale Selbstaspekte. Das materielle Selbst 
setzt sich zusammen aus dem Wissen über den eigenen Körper sowie über Personen und 
Gegenstände, die eine Person direkt umgeben. Zum spirituellen Selbst rechnet James 
Bewusstseinszustände und Anlagen, beispielsweise Persönlichkeitseigenschaften, 
Fähigkeiten oder Einstellungen. Neben materiellem und spirituellem Selbst existieren 
noch mehrere gleichberechtigte soziale Selbstbilder. Diese unterschiedlichen sozialen  
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Selbstfacetten werden - so James - in Abhängigkeit von dem jeweiligen sozialen Kontext, 
in dem man sich bewegt, ausdifferenziert.  
Das Konzept von James ist in den letzten Jahrzehnten häufig sehr eng interpretiert 
und als Trennung zweier unterschiedlicher Entitäten verstanden worden. Diese strikte 
Unterscheidung des „I“ und des „Me“ als zwei unabhängige Instanzen ist nicht haltbar. 
So schreibt Greve (2000), dass es „aussichtsreicher erscheint, das, was sich der bewusst handelnden 
Person als das phänomenale Ich präsentiert (...), aus empirisch-wissenschaftlicher Perspektive als Geflecht 
von Prozessen, Dynamiken und Interaktionen zu rekonstruieren, die mit den vielfältigen Inhalten des 
‚Me’ operieren” (S. 17). 
 
2.2 Ansätze der symbolischen Interaktionisten 
Wichtige Weiterentwicklungen des Ansatzes von James entstanden in der Soziologie. So 
greifen die symbolischen Interaktionisten Cooley (1902, 1912) und Mead (1934) den 
Gedanken der unterschiedlichen „sozialen Selbstbilder” auf, und Cooley (1902) prägt den 
Begriff des „looking-glass-self”. Mit diesem Begriff wird die Anschauung charakterisiert, 
das Selbst eines Menschen setze sich aus den Eigenschaften zusammen, die er bei sich aus 
der Perspektive der Menschen wahrnimmt, die ihn umgeben. Als eine wichtige 
Voraussetzung,  um „sich mit den Augen der anderen” sehen zu können, beschreibt 
Mead (1934) die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme. Laut Mead entwickeln Kinder 
diese Voraussetzung im kindlichen Spiel. Dort übernehmen sie Rollen anderer und lernen 
so, sich die Einstellungen anderer Personen sich selbst gegenüber anzueignen. Diese 
Einstellungen der Anderen - so Meads Ansatz - ergeben zusammengefasst das „Me“, also 
im Sinne James` das Objekt des Erkennens. Wenn diese Annahme der symbolischen 
Interaktionisten zuträfe, müssten die Selbsteinschätzungen einer Person positiv mit den 
Fremdeinschätzungen der Menschen des jeweiligen sozialen Umfeldes korrelieren. In 
empirischen Studien zeigen sich aber nur schwache, zum Teil sogar negative 
Korrelationen (Shrauger & Schoeneman, 1979).  
Mead beschreibt neben der Perspektivenübernahme weitere Faktoren der Selbst-
Ausdifferenzierung. Er benennt mit dem Bedürfnis nach Verbesserung des Selbstbildes 
und dem Wunsch nach Exklusivität oder Einzigartigkeit zwei Motive, die in  
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motivationspsychologischen Ansätzen zum Selbst wieder aufgegriffen wurden und in 
Kapitel 2.6 noch diskutiert werden. 
Das Selbst in den Ansätzen von James, Mead und Cooley ist ein multiples Selbst, 
welches abhängig von situativen Faktoren ist. Das Selbstkonzept im Geist dieser 
Forschungstradition wird auch als „dynamisches Selbst“ (Hannover, 1997) bezeichnet. 
Das „dynamische“ an dieser Selbstkonzeption ist in der Kontextspezifität zu sehen, die 
vor allem von sozialen Faktoren beeinflusst ist. Dynamische Konzepte bilden damit einen 
Gegenpol zu eher statischen Modellen, wie beispielsweise zu den hierarchischen Modellen 
von Shavelson et al. (1976) sowie Marsh und Shavelson (1985).  Goffman (1959) teilt in 
seinen Arbeiten ebenfalls die Auffassung eines dynamischen Selbst und differenziert drei 
Selbstaspekte: das Selbst als Darsteller, das Selbst als der dargestellte Charakter und das 
Selbst als Zuschauer dieses Darstellers, wobei die ersten beiden Aspekte der 
Differenzierung von James (1890) in „self as knower“ und „self as known“ ähneln. 
Goffman betont jedoch insbesondere die zentrale Bedeutung des Motivs einer Person, 
sich in einer bestimmten Weise darzustellen. Dieses Verhalten diene dazu, „das Gesicht 
zu wahren”, indem man sich auf eine bestimmte Weise seiner sozialen Umwelt gegenüber 
präsentiere. Ein ähnlicher Ansatz wird später in der „Impression-management“-Theorie 
weitergeführt (z.B. Tedeschi & Riess, 1981).  
 
2.3 Psychoanalytische Ansätze  
In der klassischen, von Freud begründeten Psychoanalyse wird der Mensch als 
Energiesystem verstanden, dem nur eine bestimmte Energiemenge zur Verfügung steht, 
die aufgestaut werden oder sich in unterschiedlichen Handlungen entladen kann. Mit der 
Unterscheidung von Ich, Über-Ich und Es entstand Anfang des letzten Jahrhunderts eine  
neuartige Betrachtung der Struktur der Persönlichkeit (Freud, 1923). Dabei repräsentiert 
das Ich die ausführende Instanz, die mit der Außenwelt interagieren kann. Das Es 
hingegen tritt nur über das Ich mit der Außenwelt in Verbindung, indem es ohne 
Realitätsbezug Lustgewinn vom Ich fordert. Der Kontrahent des Es ist das Über-Ich, 
welches Moral, Werte und Ideale repräsentiert und dem Ich das Gefühl von Schuld auf 
Regelverstöße vermittelt. Allerdings hat auch das Über-Ich keinen Bezug zur Realität. Das 
Ich ist in Freuds Verständnis energielos und schwach und fortwährend den Forderungen  
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des Es, des Über-Ichs sowie der Realität unterworfen. Anna Freud (1958) gewichtet 
später die Rolle des Ichs stärker, indem sie seine Bedeutung für die Konfliktlösung betont 
und mit der Ich-Psychologie eine eigene tiefenpsychologische Schule begründet. Sie 
postuliert mit dem Bedürfnis des Menschen nach einem konfliktfreien Leben neben der 
Triebreduktion ein weiteres handlungsleitendes Motiv. Horney (1937) setzt sich stärker 
mit sozialen Bedürfnissen einer Person auseinander und betont die Bedeutung kultureller 
Faktoren für die Struktur der Persönlichkeit.  
Eine neuere Entwicklung in der Psychoanalyse stellt die Auseinandersetzung mit 
der Entwicklung des Selbst dar. So erläutert Erikson (1968) die Entwicklung der Identität 
oder des Selbst, indem er zusätzlich zu den von Freud beschriebenen psychosexuellen 
Entwicklungsstufen (orale, anale, phallische, Latenz- und genitale Phase) unterschiedliche 
psychosoziale Krisen postuliert. Mit den psychosozialen Krisen beschreibt Erikson einen 
über die Kindheit hinausgehenden lebenslangen Entwicklungsprozess, in dem der 
Mensch immer neue soziale  Konfliktsituationen zu bewältigen hat, wie zum Beispiel den 
Zwiespalt zwischen dem Streben nach Autonomie und dem Erleben von Selbstzweifeln.  
 
2.4 Behavioristische Ansätze 
Der Behaviorismus war für die Entwicklung von Modellen und Theorien zum Selbst 
zunächst weniger produktiv und bildete einen starken Gegenpol zu den bereits 
beschriebenen Auffassungen aus Tiefenpsychologie, Soziologie und Sozialpsychologie.   
Im klassischen Behaviorismus werden zwei Arten von Kontingenzen beschrieben, 
die bei der Betrachtung des Selbst berücksichtigt werden müssen: zum einen 
Überlebenskontingenzen, die durch die genetische Ausstattung determiniert sind 
(contingencies of survival), und zum anderen Verstärkungskontingenzen (contingencies 
of reinforcement), die durch Lernprozesse erworbenes Verhalten repräsentieren. Mit den 
Verstärkungskontingenzen sollen spezifische Verhaltensweisen durch eine bestimmte 
Lerngeschichte kausal zu erklären sein. Für diese Art von Erklärungen werden zu dem 
jeweiligen Verhalten diskriminative Stimuli sowie Verstärkungsmechanismen analysiert. 
Im klassischen Behaviorismus wird jegliches Verhalten entweder auf angeborene 
Faktoren oder auf erlernte Mechanismen zurückgeführt:  
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„A person is not an originating agent; he is a locus, a point at which 
many genetic and environmental conditions come together in a joint 
effect“ (Skinner, 1974, S.168).  
Diese Annahmen sind grundsätzlich zunächst noch kompatibel mit anderen Selbst-
Theorien. Nicht mit diesen zu vereinbaren ist hingegen die Ablehnung der Bedeutung des 
Selbst für die Handlungsinitiierung durch die Anhänger des Behaviorismus. So schreibt 
Day, „dass das Problem der Handlungsinitiierung bei der Amöbe ebenso ungeklärt sei wie beim 
Menschen“ (Day, 1977, S.241, Übers. v. A.). Eine Erklärung des Phänomens versprechen 
sich die Vertreter dieser Richtung allein aus der Physiologie. Auf die therapeutische Praxis 
bezogen fordert Day (1977), für Veränderungen an externalen und nicht an internalen 
Faktoren anzusetzen:  
„In any case the behaviorist moves in yet another direction, away from a 
concern to change people in themselves and towards a concern to change 
the environment in which they have to live. Rather than looking at self-
deception as the problem of people who have to be helped, or judged, or 
changed, what we take to be the behavioural indices of self-deception can 
be viewed as symptoms of environmental inadequacy or stress” (Day, 
1977, S.244). 
Im Zuge der kognitiven Wende hat der Behaviorismus einen starken Wandel erfahren. 
Beispielsweise wird sozialen Faktoren eine immer größere Bedeutung zugeschrieben. Bem 
(1972) führt die inneren Zustände einer Person darauf zurück, dass diese das eigene 
Verhalten in bestimmten Situationen beobachtet, und benennt als Ursache für 
unterschiedliche Wahrnehmungen zwischen zwei Personen deren unterschiedliche 
Lebensgeschichten. Der Entwicklung des Selbst liegen dieser Betrachtungsweise zufolge 
die gleichen Mechanismen zugrunde wie der Entwicklung jeder anderen nicht-
selbstbezogenen Einstellung. Bei dem zu betrachtenden Lernmechanismus handelt es sich 
vor allem um das „soziale Lernen“, also das Lernen durch Beobachtung und den Umgang 
mit bedeutsamen Personen aus dem sozialen Umfeld.  
Innerhalb des Behaviorismus wandelt sich im Zuge der kognitiven Wende das 
Menschenbild und kognitive Faktoren werden in die Betrachtungen einbezogen. Diese 
Entwicklung spiegelt sich zum Beispiel im Selbstwirksamkeitskonzept von Bandura  
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(1977) wider, dessen Bedeutung für Forschungsarbeiten zum I/E-Modell in Kapitel 3 
noch erläutert wird. Ganz allgemein wird unter Selbstwirksamkeit die Einschätzung einer 
Person bezüglich ihrer Fähigkeit verstanden, eine spezifische Anforderung zu bewältigen.  
Insgesamt haben sich aus dem klassischen Behaviorismus in den letzten 20 Jahren 
Ansätze entwickelt, die dem Selbst eine größere Bedeutung beimessen. Entsprechend 
wird in der kognitiven Verhaltenstherapie - wie in anderen Therapieschulen auch - 




3 MODERNE SELBST-THEORIEN  
In dem ersten Abschnitt dieses Kapitels werden Theorien vorgestellt, die auf dem 
Paradigma der Informationsverarbeitung beruhen. Daran anschließend werden 
motivationspsychologische Ansätze dargestellt. Die für die vorliegende Arbeit zentralen 
hierarchischen Selbstkonzeptmodelle, die auf dem Ansatz von Shavelson et al. (1976) 
aufbauen, werden im dritten Abschnitt ausführlich behandelt und diskutiert. Schließlich 
wird im vierten Kapitel auf neuere Entwicklungen des akademischen Selbstkonzepts 
hingewiesen (Marsh & Shavelson, 1985). 
 
3.1 Selbst-Theorien im Paradigma der Informationsverarbeitung  
Die Selbst-Theorien im Paradigma der Informationsverarbeitung gehen vor allem auf 
Markus und Mitarbeiterinnen zurück (Markus & Smith, 1981; Markus & Sentis, 1982; 
Markus & Zajonc, 1985). Das Selbst wird als Gedächtnisstruktur verstanden, als mentale 
Repräsentation der eigenen Person, die von grundlegender Bedeutung für die 
Verarbeitung und Beurteilung selbstrelevanter Informationen ist (Greenwald & Pratkanis, 
1984; Markus, 1977; Markus & Sentis, 1982). Das Selbst ist definiert als eine Gruppe von 
Strukturen, daneben gibt es Gruppen von Strukturen, in denen Informationen zum 
„sozialen Umfeld“ repräsentiert sind. Markus betrachtet sogenannte Selbstschemata, 
elaborierte Selbstkonzepte extremer Ausprägung (über- oder unterdurchschnittlich). 
Durch die Einführung des Selbstschema-Begriffes wurde zwischen schematischen und 
aschematischen Bereichen differenziert. Bis zu diesem Zeitpunkt war eine gängige 
Vorgehensweise in der Selbstkonzeptforschung, Probanden zu fragen, wie sie sich auf 
einer bestimmten Dimension wie Pünktlichkeit, Treue, Aggressivität etc. einschätzen. Die 
Befragten hatten die Möglichkeit, sich auf einem Kontinuum zwischen den Extremwerten 
der jeweiligen Dimension zu beurteilen. Sie konnten allerdings nicht angeben, zu dem 
Bereich keinen individuellen Selbstaspekt ausgebildet zu haben.  
Kennzeichnend für diesen Ansatz in seiner ursprünglichen Konzeption ist der 
völlige Verzicht auf motivationale Prinzipien. Aufnahme und Verarbeitung von 
selbstbezogenen Informationen werden ausschließlich auf der Basis von Lern- und 
Gedächtnisprozessen ohne Einbeziehung von Motiven erklärt. Neue Elemente werden in 
das Selbst integriert, wenn wiederholt Assoziationen zwischen dem neuen Inhalt und dem  
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Selbst vollzogen werden. Inhalte und Konzepte anderer Bereiche sind häufig mit dem 
Selbst-System verbunden, wobei die Beziehungen unterschiedlich eng sein können. Neu 
aufgenommene Informationen werden zunächst im Selbst-System verarbeitet, bei dem es 
sich um die größte Struktur des Gedächtnisses handeln soll. Diese Verarbeitung kann 
zunächst unbewusst ablaufen. Werden allerdings Informationen aufgenommen, die nicht 
konsistent mit den bestehenden Strukturen sind, wird die Aufmerksamkeit auf die neue 
Information gelenkt, die dann aktiv verarbeitet wird.  
Im nächsten Abschnitt werden Ansätze dargestellt, in denen unterschiedliche 
Motive als bedeutende Einflussfaktoren für die Selbstkonzeptgenese betrachtet werden.     
 
3.2 Motivationspsychologische Selbst-Theorien 
Es gibt Beobachtungen, die sich nicht erschöpfend als reine Gedächtnisphänomene 
erklären lassen. Greenwalds (1980) Kernthese ist, dass viele Verhaltensweisen nur zu 
erklären sind, wenn bestimmte Bedürfnisse postuliert werden. Er postuliert 
Mechanismen, die das Selbst einer Person schützen, und vergleicht sie mit Methoden zur 
Erhaltung eines totalitären politischen Regimes. Die Parallele sieht er in der verzerrten 
Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen. Die Funktion dieser Mechanismen 
soll in beiden Fällen in der Aufrechterhaltung der Handlungsfähigkeit eines spezifischen 
Systems liegen. Die kognitiven Verzerrungen (biases) ordnet Greenwald folgenden drei 
Oberbegriffen zu: „Egozentrik“ (selbstbezogene Betrachtungsweise), „beneffectance“ 
(Wahrnehmung von Verantwortung nur für erwünschte, nicht aber für unerwünschte 
Geschehnisse) und  „kognitiver Konservatismus“ (Resistenz gegen Veränderung 
bestehender Kognitionen).       
Da die Selbst-Theorien im Paradigma der Informationsverarbeitung für 
entscheidende Phänomene keine umfassende Erklärung liefern können, haben Markus 
und Wurf (1987) ihren Ansatz modifiziert und in einem „dynamischen 
Selbstkonzeptmodell“ motivationale Komponenten berücksichtigt. Neben dem in der 
aktuellen Situation aktivierten und vorherrschenden „Arbeitsselbst” (working self) drückt 
sich die motivationale Komponente im „möglichen Selbst“ (possible self) einer Person 
aus. Dem möglichen Selbst wird ein deutlicher Einfluss auf das Verhalten einer Person 
zugeschrieben.   
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In ähnlicher Weise beschreibt Rosenberg (1979, 1981) mit dem „gewünschten 
Selbst“ (desired self) eine motivationale Komponente. Rosenberg unterscheidet drei 
Teilbereiche, die die einzelnen Facetten des Selbstkonzepts bilden: das tatsächliche Selbst 
(extant self), das gewünschte Selbst (desired self) und das präsentierte Selbst (presenting 
self). Er betrachtet das Selbstkonzept als selbstbezogene Einstellung und überträgt 
Erkenntnisse der sozialpsychologischen Einstellungsforschung auf das Selbst. Dieser 
Ansatz wird von vielen anderen Forschern ebenfalls vertreten (Burns, 1979; Greenwald & 
Pratkanis, 1984; Mummendey, 1995).  
Den Inhalt des tatsächlichen Selbst ordnet Rosenberg drei Kategorien zu. Die 
erste Kategorie ist die Soziale Identität, die zum Beispiel das Geschlecht, das Alter und die 
Nationalität enthält. In die zweite Kategorie, die der Dispositionen, fallen unter anderem 
Fähigkeiten und Einstellungen, und die dritte Kategorie ist die der physischen Merkmale 
einer Person. Zu diesen Inhalten definiert Rosenberg mit Zentralität, Generalität und 
Externalität drei Faktoren, die ihre Struktur determinieren. Die einzelnen Elemente sind in 
Abhängigkeit von ihrer Zentralität hierarchisch angeordnet. Mit Generalität bezeichnet er 
das Ausmaß der Spezifität der Selbstkonzeptinhalte. Mit dem Faktor Externalität sollen 
Unterscheidungen zwischen Individuen möglich sein, deren Selbstkonzept eher an 
sozialen oder eher an internalen Merkmalen orientiert ist.        
 Die Theoriebildung der motivationspsychologischen Selbstkonzeptforschung wird 
von einer Kontroverse zwischen zwei unterschiedlichen Forschungsansätzen dominiert. 
Die zentrale Frage ist dabei die nach dem vorherrschenden  Motiv, welches der 
Veränderung selbstbezogener Kognitionen zugrunde liegt. Die einander 
gegenübergestellten Motive sind das Konsistenzmotiv und das Motiv nach Selbstwertschutz und 
-erhöhung. Im Folgenden sollen zunächst die Ansätze zum Konsistenzmotiv (Higgins, 
Klein & Straumann, 1987; Swann, 1983, 1985, 1990) sowie zentrale Arbeiten zum Motiv 
des Selbstwertschutzes und der Selbstwerterhöhung dargestellt  werden. Der zweite Teil 
dieses Abschnittes kann dann der Auflösung dieser Kontroverse gewidmet werden, die 
durch Shrauger (1975) vorbereitet und durch Petersen, Stahlberg und Dauenheimer 
(2000) mit dem „Integrativen Selbstschemaansatz” weitergeführt wurde.  
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3.2.1 Konsistenzmotiv vs. Motiv nach Selbstwertschutz und -erhöhung 
Der Ursprung der Konsistenztheorien, deren Kernannahme das Motiv nach 
Aufrechterhaltung und Schutz einer internen Konsistenz der Einstellungen ist, liegt in der 
Balancetheorie (Heider, 1958) und der Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger, 
1957). Beiden Theorieansätzen ist gemein, dass sie den Wunsch nach einem 
Gleichgewicht in den Meinungen und Überzeugungen als angestrebten Zustand einer 
Person beschreiben. Heider betrachtet dabei soziale Beziehungen als balanciert, wenn die 
wechselseitigen Urteile und die Einstellungen gegenüber Gegenständen der geteilten 
Umwelt gleich sind. Festinger setzt sich in der Dissonanztheorie eher mit 
Gleichgewichtszuständen innerhalb einer Person auseinander. Kernannahme des 
Ansatzes von Festinger ist, dass Menschen bestrebt sind, Inkonsistenzen in ihren 
Einstellungen, Meinungen und Urteilen zu vermeiden. Dabei differenziert er zwischen 
Kognitionen, die in relevanter Beziehung zueinander stehen und Kognitionen, deren 
Beziehung zueinander irrelevant ist. Bei Inkonsistenz in relevanten Beziehungen entsteht 
- so Festingers Ansatz - in der Person eine Motivation, diese Inkonsistenz zu reduzieren, 
indem sie die Struktur ihres kognitiven Systems verändert. Mögliche Strategien, die  aus 
dieser Motivation heraus folgen können, bestehen beispielsweise in der Aufnahme neuer 
konsonanter Informationen, der Abwehr dissonanter Informationen oder dem Ersetzen 
dissonanter durch konsonante Informationen.  
Eine der für die Selbstkonzeptforschung relevanten Weiterentwicklungen der 
Dissonanztheorie geht auf Higgins, Klein & Strauman (1987) zurück, die in der 
Selbstdiskrepanz-Theorie mögliche Quellen für das Erleben von Inkonsistenzen 
beschreiben. Sie betrachten mit dem tatsächlichen Selbst, dem idealen Selbst und dem Sollte-
Selbst drei Facetten des Selbst und unterscheiden dabei jeweils, ob das Selbst vom 
Individuum oder von signifikanten Anderen beurteilt wird. Mit dem idealen Selbst sind 
Hoffnungen und Wünsche gemeint, die die Person für sich oder die andere für diese 
Person hegen. Das Sollte-Selbst wiederum umfasst Eigenschaften, die zu besitzen für 
besonders erwünscht gehalten wird. Inkonsistenzen können zwischen dem Selbst und 
selbstrelevanten externalen Rückmeldungen sowie zwischen einzelnen nicht miteinander 
zu vereinbarenden Selbst-Konzepten entstehen. Zudem können Diskrepanzen zwischen 
dem tatsächlichen und dem idealen oder dem Sollte-Selbst einer Person Unzufriedenheit 
bedingen. Die Wahrnehmung solcher Inkonsistenzen führt in Abhängigkeit davon, ob sie 
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durch die Person selbst oder durch andere Personen ausgelöst wird, zu Gefühlen von 
Unzufriedenheit, Frustration und Schuld oder zu einem Mangel an Stolz und zum 
Erleben von sozialer Zurückweisung.  
Mögliche Strategien, einen konsistenten Zustand zu erhalten, haben Swann und 
Mitarbeiter untersucht und im „Selbstvergewisserungs-Modell” (self-verification) 
zusammengefasst (Swann, 1983, 1985, 1990). Es beschreibt kognitive Mechanismen, mit 
deren Hilfe Informationen abgewehrt werden können, die die Stabilität des 
Selbstkonzepts einer Person gefährden. Beim Prozess der Informationsaufnahme und -
verarbeitung können dabei  unterschiedliche Phasen identifiziert werden, von denen die 
Informationsaufnahme, die Entschlüsselung, die Interpretation und die Erinnerung 
zentral sind. In jeder dieser unterschiedlichen Phasen können Mechanismen ansetzen, um 
das Selbst zu schützen. Diese Annahmen konnten für einzelne Fälle empirisch belegt 
werden. So konnten Swann und Read (1981) zeigen, dass Personen Informationen 
bevorzugen, die ihren eigenen Selbst-Konzeptionen entsprechen. Sie befragten in ihren 
Experimenten Personen, ob sie sich selbst mögen oder nicht mögen. Anschließend 
wurden den Probanden unterschiedliche Beurteilungen zu ihrer Person vorgelegt. Es 
zeigte sich, dass sie die Bewertungen dann gründlicher und genauer lasen, wenn sie bei 
den Verfassern eine ähnliche Haltung sich gegenüber vermuteten. Sie bevorzugten 
demzufolge konsistente Informationen sogar dann, wenn sie ein negatives Bild der 
eigenen Person bestätigten.     
Mit Hilfe defensiver Strategien kann ein bestehendes Selbstbild trotz 
widersprechender Informationen aufrechterhalten werden. Dieser Prozess muss dann 
negativ bewertet werden, wenn die Diskrepanz zwischen Selbstbild und Realität zu groß 
wird und persönliche wie soziale Schwierigkeiten aus einer verzerrten Selbsteinschätzung 
resultieren. Diese defensiven Strategien sind zum Teil auch ohne Einbeziehung 
motivationaler Konzepte im Paradigma der Informationsverarbeitung erklärbar. So 
beschäftigen sich beispielsweise Tversky und Kahneman (1996) mit Urteilsheuristiken. 
Fehlurteile werden ihrer Meinung nach dadurch bedingt, dass in Situationen, in denen 
nicht genügend Informationen für eindeutige, der Wirklichkeit entsprechende Meinungen 
und Urteile zur Verfügung stehen, bestimmte Hilfsstrategien angewandt werden. Diese 
Hilfsstrategien sind in der Regel sehr nützlich, führen allerdings zum Teil zu 
Verzerrungen und Fehlurteilen.       
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Swann (1983, 1985, 1990) formuliert zusätzlich zu den defensiven offensive 
Strategien, die der aktiven Bestätigung der eigenen Selbstsicht dienen. Er beschreibt als 
offensive Strategie zum Beispiel die gezielte Wahl von Interaktionspartnern, bei denen 
eine bestimmte Sicht der eigenen Person vermutet wird. Dies kann sogar der Fall sein, 
wenn die ausgewählte Person ein negatives Bild hat, sofern dadurch eine negative 
Selbstsicht bestätigt wird (Swann, Pelham & Krull, 1989). Eine zielgerichtete 
Selbstdarstellung kann als eine weitere aktive Form der Selbstvergewisserung betrachtet 
werden.  
Es stellt sich die Frage, wie eine Veränderung des Selbstkonzepts überhaupt 
möglich sein kann, da dem Selbstvergewisserungsmodell zufolge inkonsistente 
Informationen abgewehrt werden und zusätzlich selektiv konsistente Informationen 
gesucht werden. Swann (1990) differenziert den Prozess der Selbstvergewisserung danach, 
ob es sich um eine Routine-Selbstvergewisserung oder um einen Selbstvergewisserungs-
prozess in einer Krise handelt. Es gebe unterschiedliche Phasen, in denen Personen mehr 
oder weniger offen für Veränderungen seien und eine Veränderung des Selbstbildes sei 
am ehesten in einer krisenhaften Situation zu erwarten. 
Den Gegenpol zum Konsistenzmotiv bildet das Motiv der Selbstwerterhöhung, 
welches gemeinsam mit dem Motiv des Selbstwertschutzes unter anderem auf Arbeiten 
von Dittes (1959) und Jones (1973) zurückgeht. Ganz allgemein besagt es, dass Menschen 
bestrebt sind, Informationen aufzunehmen, die den Selbstwert schützen und - besser 
noch - erhöhen. In vielen Fällen können ausgehend von diesem Motiv ähnliche 
Vorhersagen abgeleitet werden wie vom Konsistenzmotiv. Allerdings unterscheiden sich 
die Vorhersagen in den Fällen, in denen Personen mit negativen Informationen 
konfrontiert werden. Swann zufolge bevorzugen Personen auch negative Informationen, 
sofern diese mit dem Selbstkonzept konsistent sind (Swann & Read, 1981). Die Vertreter 
der Gegenposition postulieren dagegen gerade bei Personen mit negativem Selbstbild ein 
besonders ausgeprägtes Motiv, negative Informationen zu vermeiden, um Bedrohungen 
des Selbstbildes abzuwehren.   
Einen ersten Integrationsversuch in dieser Kontroverse unternimmt Shrauger 
(1975), indem er bei der kognitiven und der affektiven Verarbeitung von Informationen 
unterschiedliche Motive postuliert. Das Bedürfnis nach Selbstwertschutz und –erhöhung  
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versuchen Personen im affektiven Bereich zu befriedigen, während sie im kognitiven 
Bereich eher nach Konsistenz streben.  
Epstein versucht in der „Integrativen Persönlichkeitstheorie” (1980, 1984) 
ebenfalls beide Motive in eine umfassendere Theorie einzubinden. Er geht dabei von 
einer hierarchischen Anordnung bestimmter Postulate mit jeweils unterschiedlicher 
Generalisierungsbreite aus. Dabei ist mit den höheren Ebenen eine stärkere 
Generalisierung der Postulate verknüpft. Je niedriger die Ebene ist, desto verhaltensnäher 
sind die Postulate. Letztere können leichter verändert werden als die Postulate auf 
höheren Ebenen, da sie situationsspezifischer sind und sich schneller Widersprüche 
offenbaren. Das postulierte Ziel ist in dieser Theorie die möglichst gute Anpassung einer 
Person an die Realität. Der Anpassung dienen drei Funktionen: Assimilation von 
Erfahrungen, das Motiv nach Selbstwertschutz und -erhöhung sowie die Balancierung 
von Lust und Unlust. Überdies geht Epstein davon aus, dass das Bedürfnis nach Stabilität 
des Systems grundlegend ist, was dem Konsistenzmotiv von Swann entspricht. Bei 
Gefährdung dieser Stabilität setzen Selbstschutzmechanismen ein, und es findet keine 
Assimilation neuer Erfahrungen statt. 
 Rustemeyer (1993) versucht die Frage, welches der Motive dominiert, empirisch 
mit Hilfe von Entscheidungsexperimenten zu klären. Danach herrschen unterschiedliche 
Motive in Abhängigkeit davon vor, ob eine Person über ein positives Selbstwertgefühl 
bzw. Selbstkonzept verfügt, wie sicher sich jemand in seinen Einschätzungen ist, ob eine 
bedrohliche Rückmeldung eher kognitiv oder emotional gegeben wird, ob die 
Rückmeldung eher öffentlich oder privat vorgebracht wird und wie wichtig die 
Rückmeldung für die Person ist.      
Eine Weiterentwicklung der Integration unterschiedlicher Motive in ein komplexes 
Modell unter Berücksichtigung affektiver und kognitiver Prozesse findet sich im 
„Integrativen Selbstschemaansatz” (Petersen et al., 2000). Mit den hier beschriebenen 
Prozessen sollen genauere Vorhersagen über die Verarbeitung selbstrelevanter 
Informationen und die damit verbundenen kognitiven und affektiven Reaktionen möglich 
werden. Das Modell baut auf dem Ansatz von Shrauger (1975) auf, der versucht, 
zwischen unterschiedlichen Geltungsbereichen für das Konsistenzmotiv auf der einen 
Seite und für das Motiv nach Selbstwertschutz und -erhöhung auf der anderen Seite zu 
differenzieren. Im Integrativen Selbstschemaansatz wird zwischen der Verarbeitung in  
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schematischen Bereichen - in denen eine Person über elaborierte Selbstkonzepte verfügt - 
und der Verarbeitung in aschematischen Bereichen unterschieden. Da bei Kognitionen in 
schematischen Bereichen viele Verbindungen zu anderen Kognitionen ausgebildet sind 
und es sich um ein komplexes System handelt, bei dem auch Verbindungen zu anderen 
Dimensionen bestehen, kann die Veränderung eines Bestandteils dieses Systems eine 
Vielzahl von Inkonsistenzen erzeugen. Da das Erleben von Inkonsistenzen unangenehm 
ist, ist der Widerstand einer Person gegen die Aufnahme von Informationen, die nicht 
konsistent mit der eigenen Überzeugung sind, um so größer, je enger diese Überzeugung 
ins kognitive System eingebunden ist. In schematischen Bereichen findet demzufolge eher 
eine Verarbeitung im Sinne des Konsistenzmotives statt, da der Widerstand gegen 
Veränderungen sehr groß ist. In eher aschematischen Bereichen ist er hingegen gering, 
und das Motiv nach Selbstwertschutz und -erhöhung dominiert bei der Verarbeitung von 
Informationen.  
Im Integrativen Selbstschemaansatz wird neben der Differenzierung zwischen 
schematischen und aschematischen Bereichen auch die affektive Verbundenheit mit 
einem Selbstkonzeptbereich berücksichtigt. Der affektive Bezug kann sich in der 
Wichtigkeit einer Überzeugung oder in einer Kombination der Wichtigkeit und der 
wahrgenommenen Diskrepanz zwischen erwünschtem und tatsächlichem Selbstbild 
widerspiegeln. Wenn die Diskrepanz zwischen dem realen und dem Wunschselbstbild 
groß ist und der Bereich für wichtig gehalten wird, fördert eine starke 
Änderungsmotivation selbstwertdienliches Verhalten im Sinne des Motives nach 
Selbstwertschutz und -erhöhung. Die Vorhersagen des Integrativen Selbstschemaansatzes 
lassen sich vor allem für die Verarbeitung von Informationen über 
Persönlichkeitsmerkmale empirisch bestätigen. Studien zu der Verarbeitung von 
Leistungsrückmeldungen bestätigen im allgemeinen eher das Motiv nach Selbstwertschutz 
und -erhöhung (Dauenheimer, 1996).          
 Im folgenden Kapitel werden zunächst noch weitere für die Selbstkonzeptgenese 
wichtige Motive vorgestellt, bevor mit dem Ansatz von Shavelson ein Modell zur 
möglichen Struktur des Selbst diskutiert wird.   
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3.2.2 Das Selbstbewertungs- und das Selbstverbesserungsmotiv 
Neben den drei Motiven Selbstkonsistenz, Selbstwertschutz und Selbstwerterhöhung sind 
weitere Motive bekannt, die im Zusammenhang mit der Aufnahme und Verarbeitung 
selbstrelevanter Informationen bedeutend sein können. Festinger (1954) beschreibt in der 
Theorie der sozialen Vergleichsprozesse zum einen das Motiv, die eigenen 
Überzeugungen und Fähigkeiten richtig zu beurteilen (self-evaluation), zum anderen das 
Bedürfnis, die eigenen Fähigkeiten zu verbessern (self-improvement). Diese beiden 
Motive sind von großer Bedeutung für die Selbstkonzeptgenese im Kontext Schule.  
Die Funktion des Selbstbewertungsmotivs ist es, eine möglichst genaue 
Selbsteinschätzung sicherzustellen, um in unterschiedlichen Situationen möglichst 
angemessen handeln zu können. Um die dafür erforderlichen Informationen zu erhalten, 
suchen Personen den sozialen Vergleich mit anderen Menschen, die ihnen im Hinblick 
auf relevante Dimensionen möglichst ähnlich sind (Ähnlichkeitshypothese). Die 
Ähnlichkeitshypothese impliziert, dass Personen in der Lage sind, die Mitglieder ihrer 
Gruppe, in der sie sich bewegen, in den jeweils relevanten Dimensionen einschätzen zu 
können, um geeignete Vergleichspersonen auswählen zu können (z.B. Suls, 1986). 
Ausgehend von dieser Überlegung postulieren Wheeler et al. (1969) ergänzend zum 
Selbstbewertungsmotiv das Bedürfnis einer Person, die Bereichsgrenzen in einer sozialen 
Gruppe bestimmen zu können („range-seeking hypothesis“). Dabei zieht sie laut 
Festinger objektive Kriterien – sofern diese verfügbar sind – sozialen Kriterien vor. Kann 
sie weder auf objektive noch auf soziale Kriterien für die Selbsteinschätzung 
zurückgreifen, reagiert die Person mit Unsicherheit.  
Die Annahme der Dominanz objektiver gegenüber sozialen Kriterien ist häufig 
kritisiert worden. Befunde von Miller (1977) zeigen, dass Personen unter bestimmten 
Bedingungen soziale Vergleichsinformationen bevorzugen. Miller formuliert zwei 
Hypothesen, die eine Prognose hinsichtlich der Bevorzugung sozialer Kriterien 
ermöglichen sollen. Demzufolge gewinnt die soziale Vergleichsperspektive dann an 
Bedeutung, wenn jemand eher personen- als aufgabenorientiert ist und wenn die 
Vergleichsgruppe als sehr attraktiv und wichtig eingeschätzt wird. Als weiteres Argument 
betont Wagner (1999), dass häufig keine sinnvollen und ausreichenden objektiven 
Kriterien vorliegen. Es scheint ohnehin in vielen Fällen schwierig zu sein, festzulegen, was 
genau objektive Kriterien sind. Frey, Dauenheimer, Parge und Haisch (1993) verstehen 
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darunter „intersubjektiv überprüfbare Informationen, z.B. im Sinne physikalischer 
Messungen” (S.88).  
Festinger (1957) selbst schafft mit der bereits erwähnten Theorie der kognitiven 
Dissonanz eine Grundlage, mit deren Hilfe Situationen erklärbar sind, in denen Personen 
soziale den objektiven Informationsquellen vorziehen. Dies könnte dann der Fall sein, 
wenn die objektiven Informationsinhalte im Widerspruch zu eigenen Überzeugen stehen, 
also Dissonanz erzeugen würden, und im sozialen Umfeld konsonante Informationen zu 
erhalten sind.  
Für den akademischen Bereich ist es ohnehin schwierig, objektive Kriterien zu 
finden, da das schulische Notensystem den sozialen Vergleich impliziert. Es wird zwar 
seit den sechziger Jahren versucht, bei der Benotung eine sachliche Bezugsnorm stärker 
zu gewichten, trotzdem zeigt sich, dass für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen 
in der Schule der soziale Vergleich nach wie vor der bedeutendste Faktor ist (s. Wagner, 
1999).  
 Festinger postuliert neben dem Motiv der Selbstbewertung von Überzeugungen 
und Fähigkeiten, dass Individuen im Hinblick auf Fähigkeiten auch nach Leistungs-
verbesserung streben, weil mit einer Steigerung der Leistung in der Regel eine bessere 
Bewertung durch das soziale Umfeld verknüpft ist. Aus diesem Grund werden häufig 
Vergleichspersonen gewählt, die im Hinblick auf die jeweils betrachtete Fähigkeit etwas 
besser sind als die den Vergleich suchende Person. Es wird eine Person gewählt, die nicht 
deutlich besser ist, da die Diskrepanz zur Vergleichsperson noch als reduzierbar 
empfunden werden muss, damit eine Verbesserung überhaupt angestrebt wird (Möller & 
Köller, 1998).  
Rustemeyer (1993) ordnet die vielfältigen Motive, die in den letzten Abschnitten 
beschrieben worden sind, in ihrer Taxonomie zwei übergeordneten Prinzipien zu, den die 
Realität verzerrenden und nicht-verzerrenden Prinzipien. Bei den Motiven nach 
Selbstbewertung und Selbstverbesserung handelt es sich demzufolge um Bedürfnisse, die 
keine verzerrte Wahrnehmung der Realitität implizieren. Mit den Bedürfnissen nach 
Selbstwertschutz, -erhöhung und -konsistenz sind hingegen in der Regel Prozesse 
verbunden, die entweder zu einer verzerrten Wahrnehmung der Realität führen oder 
Konsequenzen im Sinne einer tendenziösen Interpretation und Speicherung bestimmter  
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Inhalte haben (s. auch die ähnliche Unterscheidung von Realitäts- und Lustprinzip bei 
Greve, 2000).    
 
3.3 Hierarchische Selbstkonzeptmodelle  
In der aktuellen Selbstkonzeptforschung herrscht breiter Konsens darüber, dass nicht von 
einem globalen Selbstkonzept ausgegangen werden kann. Vielmehr werden 
unterschiedliche Selbstkonzeptbereiche angenommen. Wenig Einigkeit kann dagegen bei 
der Diskussion über die Struktur dieser Teilbereiche erzielt werden. Unterschieden 
werden hierarchische Modelle (z.B. Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Marsh & Shavelson, 
1985; Shavelson et al., 1976) und nicht-hierarchische Konzepte (z.B. Bower & Gilligan, 
1979; Hannover, 1997).  
Das hierarchische Modell von Shavelson et al. (1976), das von Marsh und 
Shavelson (1985) weiterentwickelt wurde, ist theoretischer Hintergrund und Basis der 
vorliegenden Arbeit. Aus diesem Grund soll der Ansatz detailliert dargestellt werden. 
Ursprünglich sind in diesem Konzept akademische und nicht-akademische Bereiche 
berücksichtigt worden. Später ist das Modell insbesondere als Ausgangspunkt für 
Forschungsarbeiten zum akademischen Selbstkonzept genutzt worden. Auch spätere 
Modifikationen konzentrierten sich auf die akademische Domäne.    
Shavelson et al. (1976) verfolgen mit ihrer Modellkonzeption zunächst das Ziel, die 
Vergleichbarkeit von Studien zum Selbstkonzept durch präzise Konstruktdefinitionen zu 
erhöhen. Ihre Annahmen beschränken sich auf Selbstkonzeptvariablen, die mittels 
Selbstauskunft und nicht durch Fremdbeschreibungen erhoben werden. Die Autoren 
fordern eine klare Abgrenzung des Konstrukts Selbstkonzept gegen verwandte Konstrukte 
und definieren sechs Merkmale als charakteristisch für dieses Konstrukt: die 
Strukturiertheit, die Mehrdimensionalität, den hierarchischen Aufbau, die Stabilität, den evaluativen 
Charakter und die zunehmende Ausdifferenzierung mit steigendem Alter.  
Beim Selbstkonzept handelt es sich demzufolge um ein strukturiertes Gefüge, welches 
dazu dient, Erfahrungen bestimmten Bereichen zuzuordnen. Die Untergliederung in 
unterschiedliche Bereiche drückt sich in der Mehrdimensionalität aus. Bei den 
unterschiedlichen Dimensionen kann es dabei individuelle Unterschiede geben, sie 
können aber auch spezifisch für bestimmte Gruppen sein. Die Bereiche sind hierarchisch  
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aufgebaut. Auf niedriger Hierarchieebene sind einzelne Erfahrungen in spezifischen 
Situationen angesiedelt, die auf höheren Ebenen Teilaspekte umfassenderer Komplexe 
bilden. In Bezug auf die Struktur des Selbstkonzepts gehen Shavelson und Mitarbeiter 
zunächst von einer Untergliederung des generellen Selbstkonzepts in eine 
leistungsbezogene (akademischer Bereich) und mehrere nicht-leistungsbezogene (nicht-




















Abbildung 1:  Das hierarchische Selbstkonzeptmodell (Shavelson, Hubner &  
Stanton, 1976) 
 
Als nicht-leistungsbezogene Komponenten beschreiben die Autoren das soziale, das 
emotionale und das physische Selbstkonzept, die sich jeweils wieder aus unterschiedlichen 
Komponenten zusammensetzen. Das akademische Selbstkonzept unterteilt sich auf 
niedrigerer Ebene in die unterschiedlichen Schulfächer bzw. Leistungsdomänen.  
Auf niedriger hierarchischer Ebene sind die einzelnen Komponenten eher 
situationsspezifisch und veränderlich. Das allgemeine oder generelle Selbstkonzept 
hingegen ist relativ stabil, das heisst, es bedarf einer Vielzahl einzelner spezifischer 
Situationen, die nicht mit dem allgemeinen Selbstkonzept übereinstimmen, um dieses zu 
verändern. 
Shavelson et al. beschreiben des Weiteren einen entwicklungspsychologischen Aspekt. So 
differenzieren Kinder zunächst nicht zwischen sich und ihrer Umwelt, sondern bilden erst 
im Laufe der Entwicklung - ausgehend von einem globalen Selbstkonzept - immer weitere 
Differenzierungen aus. Eine wichtige Funktion erfüllt dabei die Sprache. 
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Als ein weiteres Merkmal des Selbstkonzepts beschreiben Shavelson et al. dessen 
evaluativen Charakter. Demzufolge wird mit dem Selbstkonzept nicht nur eine 
Beschreibung der eigenen Person in bestimmten Situationen entwickelt, sondern zugleich 
findet eine Bewertung der Person statt. Die Bewertung des Selbst ist abhängig von vielen 
Faktoren, etwa kulturellen Einflüssen und persönlicher Entwicklung. Die Kriterien, die 
der Bewertung zugrunde liegen, können ebenfalls sehr verschieden sein. So kann es sich 
dabei um einen Vergleich mit  einem Ideal-Selbst handeln, es können aber auch von 
„signifikanten Anderen“ gesetzte Standards als Beurteilungsmaß dienen. Dieses letzte 
Merkmal ist insofern problematisch, da es die Abgrenzung des Selbstkonzepts vom 
Selbstwertgefühl erschwert. Shavelson et al. bezeichnen diese beiden Konstrukte auch als 
nicht gegeneinander abgrenzbar und verwenden sie synonym.  
 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell von Shavelson und Mitarbeitern ist 
aufgrund theoretischer Annahmen entworfen worden und die darin beschriebene 
Unterteilung in die einzelnen Domänen erscheint nachvollziehbar und plausibel. Es 
fehlen allerdings die erforderlichen empirischen Prüfungen der Modellannahmen.  
 
3.3.1 Die Messung des Selbstkonzepts 
Im Hinblick auf die Prüfung der Modellannahmen schließt sich die Frage nach möglichen 
Messmethoden an. Am häufigsten werden Fragebogenverfahren zur Selbstkonzepterfassung 
verwendet. Ein großes Problem der aktuellen Selbstkonzeptforschung besteht dabei in 
der mangelnden Vergleich- und Übertragbarkeit der Befunde durch die Verwendung 
unzähliger unterschiedlicher Fragebogenverfahren.     
Es werden in der Selbstkonzeptforschung jedoch noch weitere 
Erhebungsverfahren eingesetzt: 
- Bei Semantischen Differentialen sind Probanden aufgefordert, sich selbst in 
Abhängigkeit von dem eingeschätzten Ausprägungsgrad des jeweiligen 
Merkmals auf  bipolaren Skalen mit unterschiedlichen Gegensatzpaaren 
einzuordnen.  
- Auf die Q-Sort-Technik, bei der Personen eine große Zahl von 
persönlichkeitsrelevanten Items in die für sie persönlich für zutreffend 
gehaltene Reihenfolge ordnen müssen, wurde insbesondere in den 
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Fünfziger und Sechziger Jahren in therapeutischen Kontexten 
zurückgegriffen.  
- Projektive Verfahren werden ebenfalls vor allem im Rahmen von Therapien 
eingesetzt;  bekannteste Beispiele für diese Verfahrensgruppe sind der 
Rorschach-Test (Rorschach, 1921) und der Thematische 
Apperzeptionstest (TAT; Murrey, 1943).  
Die projektiven Verfahren haben für empirische Arbeiten zum akademischen Selbstbild 
den Nachteil, dass sie im Allgemeinen eher für Einzeltestungen als für Gruppentestungen 
geeignet sind. Somit sind sie nicht für Datenerhebungen in Schulklassen verwendbar; in 
diesen Fällen wird in der Regel auf Fragebogenverfahren zurückgegriffen. Mit den 
Selbstbeschreibungen sind allerdings nur Selbsteinschätzungen erfassbar, die der 
befragten Person bewusst sind. Es ist dabei naheliegend zu vermuten, dass Handlungen 
ebenfalls von unbewussten Selbstaspekten beeinflusst werden, die in diesem Paradigma 
nicht berücksichtigt werden.    
Das für die vorliegende Arbeit wichtigste Fragebogeninventar ist der Self-
Description-Questionaire (SDQ), der basierend auf dem Modell von Shavelson et al. 
(1976) entworfen wurde und in den meisten hier zitierten Untersuchungen der Erfassung 
der einzelnen Selbstkonzeptfacetten dient (Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984; 
Marsh, Barnes & Hocevar, 1985; Marsh, 1988, 1994a). Es handelt sich dabei um einen 
Fragebogen, in dem die mehrdimensionale Struktur des Selbstkonzepts berücksichtigt 
wird und unterschiedliche Skalen zu akademischen und nicht-akademischen 
Selbstkonzeptbereichen konzipiert sind. Es gibt für unterschiedliche Altersgruppen die in 
Tabelle 1 aufgeführten Fassungen I, II und III.  
Kontrovers diskutiert wurde an dem Ansatz von Shavelson häufig die fehlende 
Trennung von kognitiven, affektiven und motivationalen Selbstkonzeptaspekten, die sich 
auch in der Konstruktion der SDQ-Skalen widerspiegelt. In Tabelle 1 sind Beispielitems 
für die drei Skalen der akademischen Domäne aufgeführt, die die Vermischung 
unterschiedlicher Selbstfacetten innerhalb der Skalen illustrieren sollen.  
Mit Item 123 („In school I had more trouble learning to read than most other 
students“) wird eine kognitiv-evaluative Selbsteinschätzung der eigenen Lesefähigkeit 
erfragt. Zudem beinhaltet dieses Item einen komparativen Aspekt, wie er auch bei 
Helmke (1992) beschrieben ist. Item 40 der Skala zum mathematischen Selbstkonzept 
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(„Mathematics makes me feel inadequate“) hingegen ist ein gutes Beispiel für ein Item, in 
dem ein affektiver Selbstaspekt umgesetzt wird, und in Item 74 der Skala zum 
allgemeinen akademischen Selbstkonzept („I`m not particularly interested in most 
academic subjects.”) wird mit dem Interesse ein motivationales Konstrukt thematisiert. In 
Arbeiten zum I/E-Modell, deren Autoren eine getrennte Betrachtung  kognitiver, 
affektiver und motivationaler Selbstkonzeptaspekte befürworten, werden aufgrund der 
fehlenden Unterscheidung in den SDQ-Skalen, häufig nur einzelne Items dieser Inventare 
verwendet (z.B. Tay, Licht & Tate, 1995; Skaalvik & Rankin, 1995b; Skaalvik & Rankin, 
1990) oder eigene Skalen entwickelt (Möller und Köller, 2001a,b; Möller, 2000, 1999; 
Skaalvik & Rankin, 1995a).  
 
Tabelle 1 





(aus dem SDQ III) 
SDQ I 
(8 - 12 J.) 
76 Items 
SDQ II 
(13 - 17 J.) 
102 Items 
SDQ III 
(ab 16 J.) 
136 Items 
Mathematik Mathematics makes me feel 
inadequate. (Item 40) 
X X X 
Sprache In school I had more trouble 
learning to read than most 











I´m not particularly interested 
in most academic subjects. 









I enjoy sports and physical 
activities. (Item 117) 
X X X 
Aussehen  I have a physically attractive 
body. (Item 11) 





I’m quite shy with members of 









Other members of the same 













I still have many unresolved 








I am happy most of the time. 
(Item 33) 




I nearly always tell the truth. 
(Item 43) 
   
X 
Problemlösen  I’m not much good at problem 
solving. (Item 62) 











I rarely if ever spend time in 
spiritual meditation or 







Selbst, generell Overall, I have a lot of respect 
for myself. (Item 3)  
X  X 
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3.3.2 Empirische Arbeiten zum Ansatz von Shavelson     
Um den Ansatz von Shavelson zu prüfen, wurde eine Reihe empirischer Studien 
durchgeführt, von denen einzelne zentrale Arbeiten im Folgenden vorgestellt werden 
sollen. Shavelson und Bolus (1982) definierten unterschiedliche, theoretisch sinnvolle 
Modelle zur Struktur des Selbstkonzepts und testeten diese gegeneinander. Es zeigt sich 
die beste Modellpassung bei einem „Fünf-Faktoren-Modell“ mit folgenden separaten 
Faktoren auf oberster Hierarchieebene: Das allgemeine Selbstkonzept, das akademische 
Selbstkonzept sowie die Selbstkonzepte in Englisch, Mathematik und den 
Naturwissenschaften. Insgesamt stützen die Ergebnisse dieser Studie die Annahme eines 
mehrdimensionalen, hierarchisch strukturierten Selbstkonzepts.  
Zum Entwicklungsaspekt haben Marsh und Shavelson (1985) bei Kindern der zweiten 
bis fünften Schulklasse geprüft, ob sich die Modellannahmen Mehrdimensionalität, 
hierarchischer Aufbau und zunehmende Differenzierung mit steigendem Alter empirisch belegen 
lassen. Sie analysierten die Daten für jede Klassenstufe mit konfirmatorischen 
Faktorenanalysen. Die Faktorladungen sollten dabei in jeder Klassenstufe ähnlich hoch 
sein. Zudem vermuteten sie als Beleg für die ausgeprägtere Differenzierung des 
Selbstkonzepts mit zunehmendem Alter eine Abnahme der Korrelationen zwischen den 
Faktoren.  
Es zeigte sich die postulierte Struktur mit folgenden sieben Faktoren: Aussehen 
(physical appearance), körperliche Fähigkeiten (physical abilities), Verhältnis zu Peers 
(peer relations), Verhältnis zu den Eltern (parent  relations), Lesen (reading), Mathematik 
(mathematics) und ein allgemeiner Schulfaktor (school subjects at each grade level). Dies 
galt vor allem für die älteren Kinder der vierten und fünften Klassen. Die Trennung 
zwischen den einzelnen akademischen Faktoren war für die Zweit- und Drittklässler nicht 
so deutlich. Weiterhin zeigte sich die erwartete Abnahme der mittleren Korrelationen mit 
zunehmendem Alter (für die Klassen zwei bis fünf: .27, .19, .18 und .14). Das 
Korrelationsmuster zwischen den Faktoren war in jeder Klassenstufe ähnlich: Die 
höchsten Korrelationen ließen sich zwischen dem „Allgemeinen schulischen Faktor“ und 
den anderen akademischen Faktoren einerseits und zwischen den nicht-akademischen 
Faktoren andererseits erkennen. Diese Befunde stützten zunächst die Annahme eines 
mehrfaktoriellen, hierarchisch strukturierten Selbstkonzepts. In einem nächsten Schritt 
sollte die spezifische Struktur gegen andere mögliche Strukturen getestet werden. Auch in 
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dieser zweiten Studie (Marsh & Shavelson, 1985) wurden unterschiedliche Modelle 
definiert und mittels konfirmatorischen Faktorenanalysen auf ihre Anpassung an die 
Daten überprüft.  
Das in Abbildung 2 dargestellte Modell zeigte für alle Klassenstufen die beste 
Modellpassung. In diesem Modell werden mit „Akademisches Selbstkonzept/Lesen”, 
„Akademisches Selbstkonzept/Mathematik” sowie „nicht-akademisches Selbstkonzept” 
drei korrelierte Faktoren zweiter Ordnung postuliert. Die Annahmen, die dem Modell 
zugrunde liegen, sind aus vorangegangenen Untersuchungen abgeleitet, nach denen die 
Selbstkonzepte in den Domänen „Mathematik” und „Lesen” nahezu unkorreliert sind, 
beide aber mit dem „allgemeinen akademischen Selbstkonzept” korrelieren (Shavelson & 




































































Abbildung 2:  Das modifizierte Modell mit drei korrelierten Faktoren zweiter Ordnung  
(Marsh & Shavelson, 1985) 
 
Dieses modifizierte Modell wurde von Marsh et al. (1988) gegen das von Shavelson et al. 
(1976) formulierte ursprüngliche Modell getestet. In dieser Reanalyse wurden nur die 
Selbstkonzeptbereiche innerhalb der akademischen Domäne berücksichtigt. Die nicht-
akademischen Facetten wurden nicht einbezogen, allerdings wurden zusätzlich die 
Selbstkonzepte in einzelnen Schulfächern (z.B. Biologie, Physik und Geschichte) erfragt.  
Eine eindeutige Entscheidung für eines der Modelle höherer Ordnung kann 
aufgrund der Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht getroffen werden, 
da zwei unterschiedliche Modelle die beste Anpassung zeigen, diese aber wegen der  
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fehlenden Verschachtelung bei der Modellspezifizierung nicht gegeneinander getestet 
werden können. Bei einem der Modelle wurden zwei Faktoren höherer Ordnung 
postuliert (verbal/akademisch und mathematisch/akademisch), beim anderen wurde 
zwischen drei Faktoren differenziert (akademisch, verbal und mathematisch). 
 Zusammenfassend kann gesagt werden, dass mindestens zwei Faktoren höherer 
Ordnung erforderlich sind, um Daten zum akademischen Selbstkonzept abbilden zu 
können. Dies gilt zumindest für die jüngeren Schüler, aus denen sich die in dieser Studie 
befragte Stichprobe zusammengesetzt hat.  
Eine Grundlage für weitere Forschung bildet das in Abbildung 3 dargestellte 
Modell. Die spezifischen Faktoren sind so angeordnet, dass an den äußeren Seiten 
diejenigen plaziert sind, die nur auf einem der beiden Faktoren höherer Ordnung laden, 




























































Abbildung 3:  Das akademische Selbstkonzept mit zwei Faktoren zweiter Ordnung  
(Marsh, Byrne & Shavelson, 1988) 
 
Die einzelnen spezifischen Facetten können bei unterschiedlichen Schülergruppen 
variieren. So erlernen beispielsweise nicht alle Schüler eine Fremdsprache. Auf 
Erwachsene sind diese Befunde nicht beziehungsweise nur begrenzt übertragbar, da nach 
der Schulzeit in der Regel eine Spezialisierung auf bestimmte Bereiche stattfindet und 
neue Bereiche an Bedeutung gewinnen. 
Wie bereits erläutert nehmen die Korrelationen zwischen einzelnen 
Selbstkonzeptbereichen bei älteren Schülern und jungen Erwachsenen immer weiter ab, 
bis im Erwachsenenalter von relativ unabhängigen einzelnen Selbstkonzeptbereichen 
gesprochen werden kann (z.B. Marsh, 1988). Eine mögliche Erklärung für diesen stabilen 
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Befund kann aus der Forschung zur Selbstkomplexität abgeleitet werden. Linville (1985, 
1987) postuliert für eine Struktur des Selbst, die aus möglichst unabhängigen 
Selbstkonzeptbereichen besteht, eine größere Stabilität gegen Misserfolge. Überträgt man 
das Bedürfnis nach Selbstkomplexität auf den Bereich des akademischen Selbstkonzepts, 
wird deutlich, welcher Nutzen mit der Ausdifferenzierung unterschiedlicher, möglichst 
unabhängiger Selbstkonzeptbereiche verbunden sein könnte: Misserfolg hat bei hoher 
Selbstkomplexität vermutlich nur Auswirkungen auf wenige Selbstkonzeptbereiche, so 
dass das akademische Selbstkonzept insgesamt nicht durch einzelne Misserfolge in seiner 
Stabilität gefährdet ist. Diese Annahme bedarf allerdings noch der empirischen Prüfung.  
Häufig kritisiert wurde an den Arbeiten von Shavelson und Marsh zum 
akademischen Selbstkonzept die fehlende Trennung von kognitiven und affektiven 
Komponenten der einzelnen Selbstkonzeptaspekte, da empirische Studien (z.B. Skaalvik, 
1996; Tanzer, Simm & Marsh, 1997) für eine getrennte Betrachtung dieser beiden 
Facetten sprechen. Marsh, Craven und Debus (1999) fanden in zwei umfangreichen 
längsschnittlichen Studien zwar ebenfalls diese beiden unterscheidbaren Faktoren, die 
mittlere Korrelation zwischen diesen Faktoren lag allerdings für die Bereiche Mathematik 
und Lesen bei .75, was für eine enge Beziehung der affektiven und kognitiven 
Komponente innerhalb eines Selbstkonzeptbereichs spricht. Neben der Betrachtung 
beider Komponenten innerhalb eines Bereichs (within-construct), gibt es zudem die 
Möglichkeit, dass eine Trennung dieser Komponenten zu jeweils unterschiedlichen 
Befundmustern bei der Betrachtung von weiteren Variablen führt (between-construct). 
Die kulturvergleichende Studie von Tanzer et al. (1997) stützt diese Annahme. Sie fanden 
im Hinblick auf die affektive Selbstkonzeptkomponente keine systematischen 
Unterschiede zwischen Studierenden aus Australien und aus Singapur, wohl aber im 
Hinblick auf die kognitive Komponente. Unterschiede in Befunden aus experimentellen 
Arbeiten zum Zusammenhang von Leistung und Selbstkonzept sprechen ebenfalls für 
eine getrennte Betrachtung beider Komponenten (Möller & Köller, 2001a).       
Zusammenfassend betrachtet zeigt sich, dass die als Modifikationen des 
ursprünglichen Modells von Shavelson et al. (1976) entstandenen hierarchischen Modelle  
wichtige Modellannahmen über die akademischen Selbstkonzeptdomänen liefern. So 
können die Annahmen der Strukturiertheit, der Mehrdimensionaltität und des hierarchischen 
Aufbaus für die akademischen Selbstkonzeptbereiche von Schülern und Jugendlichen als  
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empirisch belegt gelten. Ebenfalls bestätigt hat sich die Annahme einer zunehmenden 
Differenzierung mit dem Alter, die sich allerdings nur bis zum Jugendalter zu vollziehen 
scheint.  
Es hat sich gezeigt, dass aus der Beschreibung der Hierarchie ausschließlich in 
Abhängigkeit von der Generalität der einzelnen Aspekte - wie bei Marsh und Shavelson 
(1985) sowie Marsh et al. (1988) - keine Annahmen bezüglich der Stabilität einzelner 
Facetten und der Prozesse zwischen den Hierarchieebenen abzuleiten sind. Demzufolge 
kann es für die weitere Theoriebildung sinnvoll sein, zusätzliche Dimensionen auf ihre 
Bedeutung für die Verarbeitung selbstbezogener Informationen zu prüfen. Es bietet sich 
beispielsweise an, in Folgestudien die beiden Dimensionen Zentralität und Externalität, 
die Rosenberg (1965, 1979) ergänzend zu dem Faktor Generalität  beschreibt, zu 
berücksichtigen.  
Neben der Frage nach der Stabilität und der Richtung der Kausalität muss in der 
weiteren Theoriebildung auch eine stärker prozessorientierte Betrachtung erfolgen. In den 
bisherigen Modellen wurden vor allem strukturelle Aspekte betrachtet. Eine wichtige 
prozessorientierte Weiterentwicklung der hierarchischen Modelle zum akademischen 
Selbstkonzept geht auf Marsh (1986) zurück, der im I/E-Modell Annahmen über die 
Bedeutung sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse für die Ausdifferenzierung 
fachspezifischer Selbstkonzepte formuliert hat (vgl. Kapitel 4).  
 
3.4 Selbstkonzept und Selbstwertgefühl 
Um der im letzten Kapitel begründeten Forderung der Trennung affektiver und 
kognitiver Komponenten zu entsprechen, muss eine wichtige konzeptuelle Abgrenzung 
des Selbstkonzepts zum Selbstwertgefühl vorgenommen werden. Nach Frey und Benning 
(1983) setzt sich das Selbstwertgefühl aus einzelnen selbstbezogenen Kognitionen 
zusammen. Die entsprechenden affektiven Komponenten sind die Selbsteinschätzungen, und 
die Selbsteinschätzungen wiederum bilden zusammengenommen das Selbstwertgefühl (self-
esteem) einer Person. Die Definition von Frey und Benning impliziert eine Zuordnung 
des Selbstwertgefühls zu einem umfassenden allgemeinen Selbstkonzept, das in 
hierarchischen Modellen auf höchster Ebene angesiedelt ist. Bei Emotionen, die sich auf 
eng umgrenzte Bereiche der niedrigeren Hierarchieebenen beziehen, würde man  
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demzufolge nicht von Selbstwertgefühl, sondern von Selbsteinschätzungen oder auch 
Selbstwerteinschätzungen sprechen. In empirischen Studien (z.B. Fleming & Courtney, 1984) 
zeigen sich hohe Zusammenhänge zwischen den Selbstwerteinschätzungen verschiedener 
Selbstkonzept-Komponenten, was auf die Existenz eines allgemeinen, 
bereichsübergreifenden Selbstwertfaktors hinweist.  
In empirischen Arbeiten wird das Selbstwertgefühl (self-esteem) häufig als das 
umfassendere Konstrukt operationalisiert und das Selbstkonzept als kognitive 
Teilkomponente dieses Konstruktes verstanden. Daneben werden aber auch 
Selbstkonzeptaspekte angenommen, die nicht relevant für das Selbstwertgefühl sind, so 
dass eine vollständig getrennte Betrachtung von Selbstwertgefühl und Selbstkonzept zu 
präferieren ist.   
Studien zum Zusammenhang von Selbstwertgefühl und Selbstkonzept zeigen, dass 
Personen mit einem geringen Selbstwertgefühl nicht unbedingt ein niedriges 
Selbstkonzept besitzen, sondern - im Unterschied zu Personen mit einem hohen 
Selbstwertgefühl - häufig nur über kein konsistentes, sicheres Wissen über sich selbst 
verfügen (Campbell, 1990; Campbell & Lavalee, 1993). Personen mit hohem 
Selbstwertgefühl wissen mehr über sich selbst und berichten von größerer Sicherheit in 
ihren Einschätzungen (Campbell, 1990).  
In der bisherigen Darstellung wurde wiederholt von dem Bedürfnis nach 
Selbstwertschutz und -erhöhung gesprochen. Auch wenn zum gegenwärtigen Zeitpunkt 
nicht genau erforscht ist, unter welchen Bedingungen diese Motive handlungsleitend sind, 
wird insgesamt die Bedeutung dieser Bedürfnisse nicht angezweifelt. Allerdings schließt 
sich die Frage an, warum Personen ein Bedürfnis danach haben, ein gutes Selbstkonzept 
und Selbstwertgefühl zu haben. Es erscheint zunächst plausibel, ein positives 
Selbstwertgefühl mit positiven Empfindungen in Zusammenhang zu bringen und 
anzunehmen, dass positive Empfindungen den negativen vorgezogen werden. Doch die 
Frage nach dem zugrunde liegenden Wirkmechanismus ist damit nicht beantwortet.  
Es existieren konkurrierende theoretische Überlegungen, die zur Klärung beitragen 
könnten. In der Terror-Management-Theorie (Greenberg, Pyszczynski & Solomon, 1986) 
wird das Selbstwertgefühl als zentraler Schutzmechanismus beschrieben, der Menschen 
vor der Angst schützt, die aus der Auseinandersetzung mit der eigenen Sterblichkeit 
resultiert. In experimentellen Studien konnten Greenberg und Pyszczynski (1991) zeigen,  
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dass Personen, die eine selbstwertdienliche Rückmeldung erhielten, im Vergleich zu einer 
Kontrollgruppe mit neutraler Rückmeldung mit geringerer Angst auf die Darbietung eines 
Videos über den Tod reagierten. Weitere Probanden reagierten nach positiven 
Rückmeldungen auch mit weniger starken physiologischen Angstreaktionen auf die 
Ankündigung eines schmerzhaften Elektroschocks.     
 Einen anderen Erklärungsansatz verfolgen Leary und Mitarbeiter im Soziometer-
Modell zum Selbstwertgefühl (Leary, 1990; Leary & Downs, 1995). Sie beschreiben das 
Selbstwertgefühl als Indikator, mit dessen Hilfe eine Person abschätzen kann, in welchem 
Maße sie sozial akzeptiert und integriert ist. Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit 
und damit nach einem positiven Selbstwertgefühl wird in unterschiedlichen theoretischen 
Ansätzen als zentrales, angeborenes Motiv des Menschen charakterisiert (z.B. Deci und 
Ryan, 1985, 1993). Mit dem Soziometer-Modell sind eine Reihe von Befunden zum 
Selbstwertgefühl zu erklären. So erklärt es beispielsweise die bei Cooley (1902) mit dem 
„looking-glass-self“ beschriebene Sensibilität für den Eindruck, den das eigene Verhalten 
bei anderen Personen hinterlässt. Ebenfalls erklärbar scheint die Beobachtung zu sein, 
dass Menschen bestimmte Aspekte des Selbst in ihrer Bedeutung stärker gewichten als 
andere, und dass diese Selbstaspekte positiv mit denen korrelieren, die sie bei anderen 
Menschen als bedeutsam empfinden. Dieser Ansatz erklärt auch, warum Menschen mit 
niedrigem Selbstwertgefühl sensibler auf bestimmte Schlüsselreize in sozialen 
Interaktionen reagieren als Personen mit hohem Selbstwertgefühl. Bei hohem Selbstwert 
fühlt sich eine Person bereits sozial integriert und ist daher weniger stark darauf 
angewiesen, so angemessen wie möglich auf soziale Hinweisreize reagieren zu können. 
Leary, Tambor, Terdal und Downs (1999) prüften die Annahmen des Soziometer-
Modells in unterschiedlichen Studien und belegten, dass das Ausmaß, in dem Probanden 
sich in einer sozialen Situation integriert fühlten, positiv mit ihrem Selbstwertgefühl 
korreliert. Überdies reagierten Probanden nur dann mit einer Abnahme des 
Selbstwertgefühls, wenn sie aus Gründen, die im Zusammenhang mit ihrer Person 
standen, aus einer sozialen Gruppe ausgeschlossen wurden. Erfolgte der Ausschluss aus 
der Gruppe hingegen zufällig, war keine Abnahme des Selbstwertgefühls zu beobachten.  
Da für beide konkurrierenden Erklärungen stützende empirische Belege angeführt 
werden können, ist davon auszugehen, dass sowohl das Bedürfnis nach sozialem  
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Anschluss als auch der Schutz vor existentiellen Ängsten dem Bedürfnis nach positivem 
Selbstwert zugrunde liegen.  
Neben der Frage nach den möglichen Funktionen ist für die Forschung zu 
Selbstkonzept und Selbstwert zudem das Verhältnis von spezifischen zu globalen 
Selbstaspekten von Bedeutung. Auch hierzu gibt es unterschiedliche Befunde empirischer 
Arbeiten. So vertreten Pelham und Swann (1989) die Auffassung, dass es jeweils bezogen 
auf bestimmte Merkmale Faktoren gibt, die das Verhältnis einzelner Eigenschaften zum 
globaleren Selbstwertgefühl beeinflussen, wie die  Einschätzung der Wichtigkeit, der 
Gewissheit und der Diskrepanz zwischen aktuellem und idealem Selbst. Interindividuelle 
Unterschiede in diesen Eigenschaften müssten bei der Betrachtung des globaleren  
Selbstwertes berücksichtigt werden. Marsh (1993) hingegen kommt zu anderen 
Schlussfolgerungen. Er geht davon aus, dass die von Pelham und Swann (1989) 
beschriebenen interindividuellen Unterschiede weniger bedeutend sind und schlägt vor, 
einzelne Domänen in Abhängigkeit von ihrer Bedeutung für den Selbstwert besonders zu 
gewichten. Für den schulischen Kontext zeigte sich zum Beispiel ein größerer 
Zusammenhang zwischen dem Selbstwertgefühl und den Selbsteinschätzungen in den 
Kernfächern als mit denen der weniger zentralen Nebenfächer.  
Einen speziell schulbezogenen Ansatz zum Selbstwert verfolgt Covington (1992). 
Er geht von der Annahme aus, dass das Selbstwertgefühl von Schülern entscheidend von 
ihrem Abschneiden im Leistungsvergleich mit den Mitschülern geprägt wird. So sind 
Schüler motiviert ihren schulischen Erfolg zu maximieren, um dadurch ihr 
Selbstwertgefühl zu verbessern, bzw. Misserfolge zu meiden, um somit ihren Selbstwert 
zu schützen. Misserfolge sollen dabei besonders negative Einflüsse auf den Selbstwert 
von Schülern ausüben, wenn sie sich in der Leistungssituation angestrengt haben. In diese 
Fall attribuieren die Schüler besonders stark auf mangelnde Fähigkeiten. Aus diesem 
Zusammenhang resultiert ein Konflikt für die Schüler: Bei mangelnder Anstrengung 
riskieren sie Sanktionen durch den Lehrer, bei hoher Anstrengung hingegen wirken sich 
Misserfolge extrem negativ auf das Selbstwertgefühl der Schüler aus. Covington sieht in 
diesem Konflikt ein grundlegendes Problem schulischen Lernens, da Schüler Strategien 
entwickeln, um sowohl Sanktionen der Lehrer bei mangelnder Anstrengung, als auch die 
selbstwertbedrohliche  Misserfolgssituation bei hoher Anstrengung zu vermeiden. Einen 
wichtigen Ansatzpunkt zur Vermeidung dieser Situation im Unterricht sieht Covington in 
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der Förderung intrinsischer Motivation und der Reduzierung extrinsisch motivierter 
Leistungssituation.     
Im nächsten Kapitel wird das Verhältnis von globalen zu spezifischen 
Selbstaspekten wieder aufgegriffen. Dann sollen empirische Arbeiten, begrenzt auf den 
Bereich des akademischen Selbstkonzepts, dargestellt und Befunde im Hinblick auf ihre 
Bedeutung für die Selbstkonzeptgenese diskutiert werden. Der zweite Teil des vierten 
Kapitels dient der ausführlichen Darstellung des „Internal/External-Frame-of-
Reference“-Modells, mit dem ein Aspekt der Ausdifferenzierung des akademischen 
Selbstkonzepts beschrieben wird.  
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4 DAS AKADEMISCHE SELBSTKONZEPT 
Als akademische Selbstkonzepte oder Fähigkeitsselbstkonzepte werden die 
selbstbezogenen Kognitionen einer Person bezüglich ihrer Fähigkeiten in akademischen 
Leistungsdomänen bezeichnet. Es gilt als unumstritten, dass das akademische 
Selbstkonzept Lernprozesse beeinflusst und somit eine wichtige Determinante der 
Schulleistung ist (Bracken, 1996; Helmke & Schrader, 2001; Meyer, 1984; Nicholls, 1983). 
Affektive Selbstfacetten wie das Selbstwertgefühl sind in der Regel getrennt vom 
Selbstkonzept zu betrachten (zu den Gründen vgl. Kap. 3.3.2 und Kap. 3.4). Schwieriger 
als die Abgrenzung von dem Selbstwertgefühl gestaltet sich bei der Betrachtung des 
Selbstkonzepts das Verhältnis von kognitiven und motivationalen Aspekten. Es stehen 
dabei zwei Forschungsstrategien einander gegenüber. In der einen Tradition werden - 
einem differentiellen Ansatz folgend - motivationale ebenso wie affektive Faktoren 
eigenständig, als mögliche Mediatoren der Beziehung zwischen Leistung und 
Selbstkonzept betrachtet (z.B. Byrne, 1996; Köller, Klemmert, Möller und Baumert, 1999; 
Pekrun & Jerusalem, 1996).  
Eine andere Auffassung vertritt dagegen unter anderem Krapp (1992), der für eine 
Integration dispositionaler Interessen in das Selbstkonzept argumentiert. Er bezieht sich 
dabei auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1991, 1993), die eine 
umfassende Theorie zum Selbst aus der Sicht der Motivationspsychologie darstellt. Sie 
postuliert mit den psychologischen Bedürfnissen nach Kompetenz, nach 
Selbstbestimmtheit und nach sozialer Eingebundenheit drei angeborene Motive des 
Menschen. Eine weitere Grundannahme der Theorie drückt sich in der organismischen 
Perspektive aus, die besagt, dass der Mensch bestrebt ist, sich weiterzuentwickeln und 
immer neue Aspekte in das Selbst zu integrieren. Diese Integration erfordert psychische 
Energie, die der Mensch aus  intrinsischer Motivation und zum Teil auch extrinsischer 
Motivation ziehen kann. Deci und Ryan stellen intrinsische und extrinsische Motivation 
nicht als Gegensätze gegenüber, sondern definieren in Abhängigkeit vom Grad der 
Selbstbestimmung unterschiedliche Formen extrinsischer Motivation. Sie vertreten die 
Auffassung, dass sich eine zunächst extrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit einem 
Lerngegenstand durch eine zunehmende Identifikation mit dem Thema wandeln könne. 
Je weiter dieser Prozess fortgeschritten sei, desto stärker werde das Gefühl der 
Selbstbestimmung in der Auseinandersetzung mit diesem Lerngegenstand. Dieser 
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Zustand, dessen positive Auswirkungen auf das Lernverhalten und den Lernerfolg belegt 
sind (z.B. Schiefele & Schreyer, 1994), entspräche zunehmend dem der intrinsischen 
Motivation.  
Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt trotz der unbestritten großen Bedeutung 
motivationaler Facetten des Selbst zunächst stärker auf dem kognitiv-evaluativen 
Selbstaspekt. Für ein besseres Verständnis der Bedeutung unterschiedlicher 
Vergleichsprozesse nach Leistungsrückmeldungen für die Selbstkonzeptgenese wird 
zunächst der differentielle Forschungsansatz verfolgt und angestrebt, unterschiedliche 
Selbstaspekte möglichst getrennt zu betrachten.  
Im weiteren Verlauf dieses Kapitels werden zunächst Modellvorstellungen und 
Befunde zur Struktur des akademischen Selbstkonzepts erläutert. Kenntnisse über die 
Struktur einzelner Selbstkonzeptbereiche sind erforderlich, um sich der Frage zuwenden 
zu können, wie Verarbeitungsprozesse innerhalb der entsprechenden Domänen ablaufen 
und welche Kausalität zwischen den Hierarchieebenen anzunehmen ist. Ein wichtiges 
Strukturmerkmal des Fähigkeitsselbstbildes ist die  Mehrdimensionalität (z.B. Marsh & 
Shavelson, 1985, 1988; vgl. Kapitel 2). Zur Mehrdimensionalität des Selbst sind 
unterschiedliche Fragestellungen in diversen Studien verfolgt worden (z.B. Byrne, 1996; 
Hattie, 1992; Marsh, 1993; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988). Im Unterschied dazu gibt es 
allerdings nur wenige Studien zum hierarchischen Aufbau innerhalb einzelner 
Dimensionen des akademischen Selbstkonzepts. Eine Ausnahme bilden dabei 
Untersuchungen von Yeung und Mitarbeitern (Yeung, Chui, Lau, McInerny, Russel-
Bowie & Suliman, 2000), die stützende Befunde für die Annahme eines hierarchischen 
Aufbaus für unterschiedliche Leistungsdomänen fanden.  
Zur Klärung der Frage, welche Kausalrichtung zwischen den Hierarchieebenen 
innerhalb des akademischen Selbstkonzepts anzunehmen ist, haben Marsh und Yeung 
(1998) in einer Längsschnittuntersuchung geprüft, ob es sich eher um eine top-down-
Verarbeitung von den globaleren zu den spezifischen Faktoren handelt oder ob die 
einzelnen spezifischen Faktoren in einem bottom-up-Prozess die globaleren 
Selbstkonzepte beeinflussen. Allerdings konnten sie mittels empirischer Befunde keine 
eindeutigen Belege für eine der Wirkrichtungen finden. Zu ebenso uneindeutigen 
Ergebnissen führte eine Längsschnittuntersuchung zu körperbezogenen 
Selbstkonzeptfaktoren (Marsh & Yeung, 1998).  
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Diese unklaren Befunde sind insofern überraschend, als Shavelson et al. (1976) 
eine bottom-up-Kausalität vermutet hatten und von einer zunehmenden Stabilität der 
Selbstkonzepte in höheren Hierarchieebenen ausgingen. Im hierarchischen Modell von 
Epstein (1984) wird ebenfalls eine zunehmende Stabilität bei den übergeordneten 
Konstrukten postuliert. Befunde der Metaanalyse von Hansford und Hattie (1982) legen 
allerdings die genau gegensätzliche Vorhersage nahe: In ihrer Analyse zeigte sich eine 
größere Stabilität derjenigen Selbstkonzeptfacetten, die auf niedrigerer Hierarchiestufe 
anzusiedeln sind.  
Eine mögliche Erklärung für die Stabilität einzelner Selbstkonzeptbereiche ist aus 
dem Integrativen Selbstschemaansatz (Petersen, Stahlberg & Dauenheimer, 2000, vgl. 
Kapitel 2) abzuleiten. Die Autoren gehen zum einen davon aus, dass Personen bei stark 
elaborierten Selbstkonzeptinhalten bestrebt sind, diese vor Veränderungen zu schützen, 
so dass die jeweiligen Inhalte aus diesem Grund stabiler sind. Zum anderen vermuten sie 
einen Zusammenhang  zwischen Stabilität und affektivem Bezug. Je wichtiger ein 
Merkmal für eine Person ist, desto eher werden Veränderungen vermieden, die zu einer 
großen Zahl an Inkontingenzen im kognitiven System führen. Dieser Argumentation 
folgend, könnten Personen natürlich in spezifischen Bereichen, die auf niedrigerer 
hierarchischer Ebene angesiedelt sind, über elaboriertere Selbstbilder verfügen, die auch 
als wichtiger empfunden werden als die der umfassenderen Selbstkonzepte der 
übergeordneten Ebenen. Für einen Schüler, der sich sehr für Informatik interessiert und 
bestrebt ist, seine Kenntnisse auf diesem Gebiet zu vertiefen, werden seine spezifisch auf 
die Informatik bezogenen Selbsteinschätzungen vermutlich von größerer Bedeutung sein 
als sein globaleres mathematisch-naturwissenschaftliches Selbstbild. Diese Ableitung aus 
dem Integrativen Selbstschemaansatz ist allerdings zunächst rein hypothetisch und bedarf 
der empirischen Prüfung.  
Eine weitere mögliche Erklärung ist, dass das globale Selbstbild eher von 
Stimmungen beeinflussbar ist und demzufolge labiler auf Stimmungsschwankungen 
reagiert als die spezifischeren Einschätzungen der niedrigeren Hierarchieebenen.  
Neben diesem Forschungsfeld, das die Beziehungen zwischen unterschiedlichen 
Facetten innerhalb des Selbstkonzepts thematisiert, sind für psychologische 
Fragestellungen vor allem mögliche Zusammenhänge zwischen akademischem 
Selbstkonzept und Leistung oder motivationalen Konstrukten (z.B. Interesse) von  
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Bedeutung. Die dieser Arbeit zugrunde liegende Frage, welche Bedeutung 
unterschiedliche Bezugsrahmen für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen im 
Hinblick auf die Selbstkonzeptgenese haben, impliziert eine kausale Beziehung von der 
Leistung auf das Selbstkonzept. Die Annahme dieser Wirkrichtung wird im skill-
development-Ansatz vertreten (z.B. Hattie, 1992). Ebenso plausibel ist allerdings die 
entgegengesetzte Annahme, die im self-enhancement-Modell beschrieben ist und eine 
Verbesserung nachfolgender Leistungen durch eine Verbesserung des Selbstkonzepts 
postuliert (z.B. Marsh, 1990a). Neben der Kausalität ist auch die Enge des 
Zusammenhangs von Leistungsindikatoren und Selbstkonzept von Interesse, wobei sich 
zeigt, dass der Zusammenhang von der jeweils gewählten Operationalisierung der 
Variablen abhängt. So berichten Hansford und Hattie (1982) in ihrer Metaanalyse von 
engeren Beziehungen in denjenigen Studien, in denen die Variablen spezifischer, also mit 
geringerem Konstruktumfang, erhoben worden sind. Die mittlere Korrelation steigt von 
.21 auf .42, wenn von den insgesamt 128 berichteten Studien nur diejenigen in die Analyse 
einbezogen werden, in denen eine enge Operationalisierung des akademischen 
Selbstkonzepts umgesetzt worden ist. Entsprechende Befunde berichten auch Hattie und 
Marsh (1996).  
Befunde einer großen Längsschnittstudie von Marsh (1990) stützen eher das self-
enhancement-Modell. Bong und Clark (1999) hingegen berichten konträre Ergebnisse, die 
im Sinne des skill-development-Ansatzes für einen stärkeren Einfluss der Leistung auf  
das Selbstkonzept sprechen.  
Helmke (1992) kommt zu dem Schluss, dass es sich insgesamt um einen 
reziproken Prozess handelt und in unterschiedlichen Phasen jeweils eine Kausalrichtung 
dominiert. Er geht davon aus, dass in Übergangsphasen (z.B. nach einem 
Bezugsgruppenwechsel) Einflüsse der Selbstkonzepte auf nachfolgende Leistungen 
bedeutsamer sind, in Konsolidierungsphasen hingegen Effekte der Leistungen auf die 
Selbstkonzepte vorherrschen. In einer Längsschnittuntersuchung im Rahmen des 
SCHOLASTIK-Projektes mit Schülern von der zweiten bis zur vierten Klasse prüften 
Helmke und van Aken (1995) die Richtung der Kausalität zwischen Mathematikleistung 
und fachspezifischem Selbstkonzept. Zusätzlich gingen sie der Frage nach, ob sich 
unterschiedliche Ergebnisse in Abhängigkeit davon zeigen, ob Noten oder standardisierte 
Leistungstests als Leistungsindikatoren dienen. Insgesamt stützen die Befunde den skill- 
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development-Ansatz. Dabei zeigte sich die Dominanz der Kausalität von der Leistung auf 
das Selbstkonzept insbesondere dann, wenn beide Leistungsindikatoren als manifeste 
Faktoren eines latenten Konstrukts in die Strukturgleichungsmodelle einbezogen wurden. 
Die späteren Mathematikleistungen ließen sich hingegen nahezu vollständig auf der Basis 
vorangegangener Leistungen erklären, während das vorangegangene Selbstkonzept keinen 
bedeutsamen Einfluss hatte.  
In dieser umfangreichen längsschnittlichen Untersuchung wurden neben den 
Variablen für Mathematik auch noch Leistungsindikatoren und Selbstkonzepte für den 
Bereich Rechtschreibung erfasst. Hier zeigte sich ein etwas anderes Bild als bei der 
Mathematik, da ein stärkerer Einfluss des Selbstkonzepts auf nachfolgende Leistung im 
Sinne des self-enhancement berichtet wird (van Aken, Helmke & Schneider, 1997). Die 
Autoren werten diese uneinheitlichen Befunde insgesamt trotzdem als etwas stärkeren 
Beleg für den skill-development-Ansatz, insbesondere für die spätere Grundschulphase 
und für das Fach Mathematik. Da allerdings Helmke (1992) selbst vermutet, dass der 
Einfluss vom Selbstkonzept auf die Leistung eher in Übergangsphasen - wie 
beispielsweise nach einem Bezugsgruppenwechsel - von Bedeutung ist und es sich bei 
dieser zuletzt dargestellten längsschnittlichen Untersuchung um Daten von 
Grundschülern der zweiten bis vierten Klasse handelt, kann eine endgültige Aussage über 
die Dominanz des skill-development-Ansatzes über das self-enhancement-Modell auf 
Basis dieser Daten nicht getroffen werden.  
Die Phasen-These von Helmke (1992) stützend, berichtet Pekrun (1987) 
tatsächlich Effekte des Selbstkonzepts auf die Leistung für Schüler nach einem Wechsel 
der Bezugsgruppe (nach der vierten und nach der sechsten Schulklasse), nicht aber für 
Schüler ohne vorhergehenden Bezugsgruppenwechsel.  
Die Frage nach der Art der Kausalität zwischen Leistungsindikatoren und 
Selbstkonzept kann gegenwärtig nicht beantwortet werden. Es liegt nahe, im Laufe der 
Schulzeit von unterschiedlichen Phasen auszugehen, in denen jeweils Effekte der Leistung 
oder des Selbstkonzepts dominieren. Leider zeigen sich neben der wechselnden 
Dominanz in unterschiedlichen Klassenstufen auch Unterschiede zwischen einzelnen 
Fächern (Mathematik vs. Rechtschreibung), wodurch die Interpretation der Befunde 
zusätzlich erschwert wird. Auch Marsh und Yeung (1997) berichten fächerspezifische 
Unterschiede im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Leistung und Selbstkonzept. 
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Sie fanden im Fach Mathematik stärkere Effekte des Selbstkonzepts auf die Leistung als 
in den Naturwissenschaften und in Englisch.   
Wichtiger noch als der Aspekt der Dominanz scheint für die 
Selbstkonzeptforschung im Kontext Schule allerdings die Frage nach Prozessen zu sein, 
die diese Beeinflussung mediieren könnten (Pekrun, 1997). Pekrun geht davon aus, dass 
sich Leistungsrückmeldungen relativ direkt auf Selbstkonzeptvariablen auswirken, 
während es sich beim Einfluss des Selbstkonzepts auf nachfolgende Leistungen um einen 
komplexeren Prozess handelt. Viele Studien belegen, dass das Selbstkonzept vermittelt 
über motivationale Faktoren auf schulisches Lernen und auf die Leistung wirkt (z.B. 
Byrne, 1996; Köller, Klemmert, Möller und Baumert, 1999; Pekrun & Jerusalem, 1996). 
Köller, Daniels, Schnabel & Baumert (2000) konnten für deutsche Schüler der 
gymnasialen Oberstufe zeigen, dass die fachspezifischen Selbstkonzepte über das 
Interesse vermittelt einen entscheidenden Einfluss auf die Kurswahl ausüben, also auf 
konkretes Verhalten. Befunde von Marsh und Yeung (1997a) mit amerikanischen 
Schülern sprechen ebenfalls für die Bedeutung der Selbstkonzepte für Kurswahlen. Hattie 
(1992) benennt für Effekte der Leistung auf das Selbstkonzept die Erwartung von 
Schülern bezüglich ihres Leistungsvermögens als möglichen Moderator. Falls ein Schüler 
mit hohen Erwartungen eine schlechte Leistung erbringe, werde sich diese negativer auf 
sein Selbstkonzept auswirken, als wenn er zuvor schon relativ geringe Erwartungen 
gehegt habe. Die Passung zwischen Erwartung und Leistung sei entscheidender für das 
Selbstkonzept als das eigentliche Leistungsniveau.  
Bevor mit der Bedeutung unterschiedlicher Bezugsrahmen ein weiterer Mediator für 
den Einfluss von Leistung auf die Selbstkonzeptgenese diskutiert wird, ist zunächst zu 
klären, welche Voraussetzungen für die Verarbeitung der Leistungsrückmeldungen 
erforderlich sind und wann diese Voraussetzungen bei Kindern erfüllt sind.  
 
4.1 Entwicklungspsychologische Voraussetzungen der 
Selbstkonzeptgenese 
Wenn Kinder ihre Schulzeit im Alter von sechs Jahren beginnen, verfügen sie noch über 
keine fachspezifischen Begabungsüberzeugungen, sondern über ein eher globales 
Fähigkeitsselbstbild, welches in der Regel überhöht ist (Pintrich & Blumenfeld, 1985;  
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Parsons, Kaczala & Meece, 1982). Im Laufe der ersten Schuljahre „verschlechtert“ sich 
das akademische Selbstkonzept, was als Entwicklung zu realistischeren 
Selbsteinschätzungen verstanden werden kann, und es bilden sich Überzeugungen 
hinsichtlich persönlicher Stärken und Schwächen aus. Es differenzieren sich in 
zunehmendem Maße fachspezifische Selbstkonzepte unterschiedlicher Generalisierungs-
niveaus (z.B. Marsh und Shavelson, 1988; Shavelson, 1976).  
Einen zentralen Faktor für die Ausdifferenzierung fachspezifischer Begabungs-
selbstkonzepte stellen Leistungsrückmeldungen dar. Vor Beginn der Schulzeit werden 
Kinder nur selten in strukturierter Form mit realistischen Rückmeldungen zu spezifischen 
Leistungen konfrontiert. Damit diese Leistungsrückmeldungen tatsächlich einen Einfluss 
auf die Fähigkeitseinschätzungen haben, müssen Kinder allerdings in der Lage sein, 
bestimmte Kausalattributionen vorzunehmen. Sie müssen die erbrachte Leistung auf 
internale Faktoren zurückführen und zwischen Konsequenzen von Anstrengung und 
Fähigkeit differenzieren.  
Nicholls (1978) beschreibt eine Folge von vier Stufen, die Kinder durchlaufen, bis 
sie Fähigkeit als von der Anstrengung unterscheidbares, relativ stabiles Merkmal 
verstehen. Kinder der ersten Stufe (meist Sechs- bis Siebenjährige) trennen Anstrengung, 
Leistung und Fähigkeit nicht voneinander. In der zweiten Stufe (in der Regel Sieben- bis 
Neunjährige) begreifen Kinder zunehmend die kausale Beziehung zwischen Anstrengung 
und Leistung, wobei aber der Fähigkeitsbegriff noch keine Rolle spielt. Erst im Alter von 
zehn Jahren (dritte Stufe) beginnen Kinder die Fähigkeit ebenfalls als mögliche Ursache 
einer Leistung zu betrachten. Sie stellen zwischen Anstrengung und Fähigkeit aber noch 
keine Beziehung her und wissen nicht, dass mit erhöhter Anstrengung geringere Fähigkeit 
ausgeglichen werden kann. Das umfassende Verständnis der wechselseitigen Beziehungen 
zwischen Fähigkeit, Anstrengung und Leistung wird erst mit Erreichen der vierten Stufe 
im Alter von ca. zwölf Jahren erworben.  
Die Meinungen, ab wann Kinder Fähigkeit und Anstrengung als zwei voneinander 
zu trennende Konzepte begreifen, variieren stark. Im Unterschied zu Nicholls (1978) 
vermutet Kun (1977), dass dieses Verständnis in den meisten Fällen schon von Acht- bis 
Neunjährigen erworben wird, während Surber (1980) diese Kenntnisse schon 
Sechsjährigen zuspricht.     
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Für ein besseres Verständnis darüber, wie Kinder Leistungsrückmeldungen 
verarbeiten, ist neben dem Einblick in die Art der Leistungsattribution wichtig zu 
verstehen, an welchen Standards Kinder die Leistungsrückmeldungen messen. Die 
Struktur der Schule fördert dabei sehr stark den sozialen Vergleich. Die Bedeutung 
sozialer Vergleiche für die Selbstkonzeptgenese ist durch eine Vielzahl von Studien belegt 
(z.B. Helmke, 1992; Rogers, Smith & Coleman, 1978; Wagner, 1999). Studien zu 
Vergleichsprozessen von Grundschulkindern ergeben allerdings noch kein einheitliches 
Bild. Suls und Sander (1982) berichten, dass Kinder erst etwa ab dem neunten Lebensjahr 
soziale Vergleiche vollziehen und bei jüngeren Kindern nur autonome temporale 
Vergleiche zu beobachten sind. Butler (1998) hingegen kommt zu dem Schluss, dass 
Kinder soziale Vergleiche früher nutzen als temporale Vergleiche. Sie kritisiert die für 
Kinder sehr alltagsfernen Versuchsanordnungen der Studien, die zu dem Ergebnis kamen, 
Kinder vollzögen vor dem siebten Lebensjahr keine sozialen Vergleiche. Befunde von 
Faber (1992) sprechen dafür, dass Kinder der vierten Grundschulklasse neben sozialen 
auch dimensionale Leistungsvergleiche vollziehen.  
Von besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang Befunde von Weinstein 
(Weinstein, Marshall, Sharp & Botkin, 1987; Weinstein, 1979). Weinstein berichtet, dass 
Kinder der ersten Schuljahre unterschiedliches Lehrerverhalten guten und schlechten 
Schülern gegenüber durchaus wahrnehmen und die sich in diesen sozialen 
Vergleichsinformationen ausdrückenden Bewertungen auch folgerichtig interpretieren. 
Diese Erkenntnis führe bei den Kindern jedoch nicht dazu, dass sie das Verhalten der 
Lehrer ihnen selbst gegenüber in Zusammenhang mit ihren Leistungen sähen. Die Kinder 
verfügten zwar über die kognitiven Voraussetzungen, um soziale Vergleichsinformationen 
werten zu können, begännen diese Fähigkeit aber erst später als Informationsquelle für 
die Ausdifferenzierung des eigenen Selbstbildes zu nutzen.     
Zusammenfassend sprechen die Befunde dafür, dass Kinder während der 
Grundschulzeit die Bedeutung der Begriffe Fähigkeit, Anstrengung und Leistung 
erwerben und Verständnis für die Kausalbeziehungen zwischen diesen Faktoren 
entwickeln, wenn auch die Altersangaben zu den einzelnen Entwicklungsschritten 
uneinheitlich sind. Befunde über die Nutzung unterschiedlicher Vergleichsperspektiven 
für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen sind ebenfalls nicht eindeutig zu 
interpretieren. Sie deuten aber darauf hin, dass Kinder zumindest am Ende der 
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Grundschulzeit unterschiedliche Referenzrahmen (sozial, temporal, dimensional) für die 
Einordnung von Leistungsrückmeldungen nutzen. 
 
4.2 Bezugsrahmeneffekte auf die Selbstkonzeptgenese 
Der Informationsgehalt einer Leistungsrückmeldung ist isoliert betrachtet relativ gering. 
Um eine Leistung als Indikator für die eigene Fähigkeit in bestimmten Domänen werten 
zu können, benötigt man Standards, an denen die Leistung gemessen werden kann. Dabei 
können verschiedene Vergleichsperspektiven für dieselbe Leistung ganz unterschiedliche 
Standards definieren. Wenn beispielsweise der Vokabeltest eines Schülers mit 3 benotet 
wird, weil der Lehrer bei einer bestimmten Fehlerquote immer die Note 3 gibt, hat der 
Schüler im kriterialen Vergleich eine durchschnittliche Leistung erzielt2. Wird die Note 
allerdings im sozialen Vergleich betrachtet, könnte sie auch als gute Leistung gewertet 
werden, falls viele andere Schüler schlechter abgeschnitten haben, oder als schlechte 
Leistung, sofern die meisten Anderen besser waren. Unter der temporalen 
Vergleichsperspektive wird die Leistung als Erfolg gewertet, wenn sie intraindividuell eine 
Leistungsverbesserung darstellt, und als Misserfolg, wenn es sich um eine 
Leistungsverschlechterung handelt. Im dimensionalen Vergleich könnte der Schüler die Note 
aufwerten, sofern er sie mit einer schlechteren Note eines anderen Faches vergleicht, oder 
abwerten, falls er sie zu einer besseren anderen Note in Beziehung setzt. Beim ipsativen 
Vergleich handelt es sich um einen ähnlichen Prozess wie beim dimensionalen Vergleich. 
Hier werden die Leistungen in zwei unterschiedlichen Domänen nur nicht direkt 
miteinander verglichen, sondern der Vergleich erfolgt unter Berücksichtigung der 
individuellen durchschnittlichen Leistung über alle Domänen. Im Internal/External-
Frame-of-Reference-Modell ist unklar, ob Marsh beim internalen Bezugsrahmen 
dimensionale oder ipsative Vergleiche meint. Er spricht wiederholt von ipsativen 
Vergleichen (z.B. Marsh & Köller, 2001), beschreibt aber den Prozess als direkten 
Vergleich der beiden Leistungen, ohne eine Berücksichtigung des mittleren 
Leistungsniveaus explizit vorauszusetzen.  
                                              
2 In der Regel wird bei Schulzensuren der Klassenspiegel berücksichtigt, so dass der Notenvergabe nicht ein rein 
kriterialer Bewertungsmaßstab zu Grunde liegt, sondern die Leistungen der jeweiligen Bezugsgruppe mit 
berücksichtigt werden.  
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Nicht zu vergessen ist, dass alle hier vorgestellten Vergleiche in einer umfassenden 
Theorie zu Vergleichsprozessen nicht nur separat berücksichtigt werden müssen, sondern 
dass auch alle denkbaren Interaktionen und die damit verbundenen Konsequenzen zu 
analysieren sind. Überdies gibt es - neben intraindividuellen sowie interindividuellen 
Vergleichen mit einer bestimmten Person - die Möglichkeit, sich im Hinblick auf 
bestimmte Merkmale mit einer Referenzgruppe zu vergleichen. Ein Beispiel dafür stellt 
der „Big-Fish-Little-Pond“-Effekt (BFLP; Marsh, 1987) dar. Beim BFLP-Effekt handelt 
es sich um die Beobachtung, dass sich die mittlere Leistung3 in einer Klasse negativ auf 
die individuellen selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen auswirkt (für einen Überblick 
vgl. Wagner, 1999). Bedingt durch die Leistungsgruppierung des gegliederten 
Schulsystems in Deutschland entwickeln Gymnasiasten, Real- und Hauptschüler trotz der 
unterschiedlich leistungsstarken Bezugsgruppen im Laufe der Mittelstufe ähnliche 
akademische Selbstkonzepte (z.B. Jerusalem, 1984; Köller, 2000). Der Wechsel in eine 
homogenere Bezugsgruppe nach der Grundschulzeit wirkt sich dabei vor allem positiv für 
leistungsschwächere Schüler aus. Es zeigte sich, dass die Fähigkeitsselbstkonzepte von 
Hauptschülern und Gymnasien im Laufe der Mittelstufe konvergieren (z.B. Schwarzer & 
Jerusalem, 1983; Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982; Tillman, Faulstich-Wieland, 
Horstkemper, Weissbach, 1984). Schüler scheinen sich in ihren Fähigkeitseinschätzungen 
vor allem darauf zu beziehen, wie ihre Leistungen im Vergleich zu den Leistungen ihrer 
Klassenkameraden zu werten sind und berücksichtigen dabei weniger, ob sie sich an einer 
besonders leistungsstarken Bezugsgruppe messen.   
Wagner (1999) integriert soziale, temporale und dimensionale Vergleiche in ein 
gemeinsames Schema (s. Abbildung 4) und schafft damit die Grundlage für eine 
umfassendere Betrachtung der unterschiedlichen Bezugsrahmeneffekte. Er unterscheidet 
zunächst zwischen der den Vergleich vollziehenden Person und dem Vergleichspartner; 
die vergleichende Person bezeichnet er nach Davis (1959) als Ego und den 
Vergleichspartner als Alter. Um die dimensionale Vergleichsperspektive zu 
berücksichtigen, trennt er intradimensionale Vergleiche (auf einer Dimension) und interdimensionale 
Vergleiche (zwischen Dimensionen). Die zeitliche Komponente sowie die Richtung  temporaler  
 
                                              
3 Es handelt sich dabei um Leistungsergebnisse in standardisierten Leistungstests und nicht um Zensuren, um 
Unterschiede im Leistungsniveau zwischen unterschiedlichen Schulen, Schulformen oder Klassen erfassen zu 
können.  
 49
Vergleiche bezieht er mit der Einteilung in retrospektiv (rückblickend),  prospektiv 
(vorausblickend) sowie synchron (zeitgleich) ein. Von diachron spricht er, wenn es sich um eine 
zeitliche Ausdehnung handelt, ohne dass die Richtung berücksichtigt wird.  
Die Systematik von Wagner (1999, S. 215) umfaßt folgende Vergleichsarten: 
1. Vergleich von Ego mit Ego 
a) intradimensional:  
        retrospektiv (Ist-Zustand vs. War-Zustand) 
        prospektiv (Ist-Zustand vs. Wird-Zustand) 
b) interdimensional:  
        synchron (Ist-Zustand vs. Ist-Zustand)  
        diachron (Veränderung auf einer Dimension vs. Veränderung    
                        auf einer anderen Dimension)  
2. Vergleich von Ego mit Alter 
a) intradimensional:  
        synchron (Ist-Zustand vs. Ist-Zustand) 
        diachron (Veränderungen auf einer Dimension): retrospektiv 
                                                                                   prospektiv 
b) interdimensional: 
        synchron (Ist-Zustand vs. Ist-Zustand) 
        diachron (Veränderung bezüglich Dimension A bei Ego vs.    
        Veränderung bezüglich Dimension B bei Alter) 
3. Vergleich von Alter mit Ego 
wie bei 2 
4. Vergleich von Ego mit Mitglieds-/Bezugsgruppe 
a) intradimensional:  
        synchron (Ist-Zustand vs. Ist-Zustand) 
        diachron (Veränderung auf einer Dimension): retrospektiv 
                                                                                prospektiv   
b) interdimensional: 
        dto. (aufgrund von Mittelwerten, Verteilungen des Merkmals  
        oder Häufigkeit des Verhaltens) 
5. Vergleich von Alter mit Alter 
wie bei 2 
6. Vergleich von Gruppe mit Gruppe 
wie bei 4               
                                                                                
Im nächsten Kapitel werden die verschiedenen Vergleichsprozesse wieder aufgegriffen, 
die den im I/E-Modell beschriebenen Einfluss von der Leistung auf das Selbstkonzept 
mediieren. In der Klassifikation von Wagner (1999) handelt es sich dabei um den  
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intraindividuellen (Vgl. von Ego mit Ego) interdimensionalen synchronen  Vergleich, der 
im Folgenden kurz als dimensionaler Vergleich bezeichnet wird, sowie um eine Variante 
des sozialen Vergleichs, und zwar um den interindividuellen (Vgl. von Ego mit Alter) 
intradimensionalen synchronen Vergleich. 
 
4.3 Das “Internal/External-Frame-of-Reference”- Modell (Marsh, 1986) 
In der vorliegenden Arbeit wird mit dem Internal/External-Frame-of-Reference-Modell 
ein Ansatz verfolgt, in dem der Einfluss von Leistungsindikatoren auf die 
fachspezifischen Selbstkonzepte beschrieben wird und der demzufolge dem skill-
development-Ansatz zuzurechnen ist.  
Im Internal/External-Frame-of-Reference-Modell beschreibt Marsh (1986) die 
mögliche  Beziehung zwischen den Leistungen in der mathematischen und der 
sprachlichen Domäne sowie den korrespondierenden Selbstkonzepten. Ausgangspunkt 
der Modellentwicklung waren folgende empirische Befunde zum Zusammenhang von 
Leistung und Selbstkonzept (s.a. Abbildung 4):  
1. die Leistungen im mathematischen und verbalen Bereich korrelieren hoch positiv miteinander; 
2. die fachspezifischen Selbstkonzepte korrelieren positiv mit den Leistungen in den 
korrespondierenden Fächern; 
3. trotz der hohen positiven Korrelationen zwischen den Leistungen in diesen Fächern sind die 
Selbstkonzepte nahezu unkorreliert; 
4. es zeigen sich negative Regressionsgewichte und Pfadkoeffizienten von den Leistungsindikatoren 
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Marsh (1986) versuchte diese empirisch immer wieder belegten Zusammenhänge mit dem 
I/E-Modell zu erklären. Das I/E-Modell beschreibt das Zusammenwirken von zwei 
Vergleichsprozessen: zum einen die externalen, interindividuellen sozialen 
Vergleichsprozesse und zum anderen die internalen, intraindividuellen dimensionalen 
Vergleiche. Auf den ersten (externalen) Prozess und seine Bedeutung für die 
Selbstkonzeptentwicklung ist bereits häufig verwiesen worden (Helmke, 1992; Rogers, 
Smith & Coleman, 1978; Wagner, 1999). Da die Leistungsindikatoren der beiden hier 
betrachteten Fächer hoch positiv miteinander korrelieren, müssten auf sozialen 
Vergleichsinformationen basierende Selbstkonzeptmaße der Schüler ebenfalls positiv 
miteinander korrelieren (s. Tabelle 2). Die Befunde, dass das mathematische und verbale 
Selbstkonzept nahezu unkorreliert sind, sprechen für die Bedeutung weiterer 
Einflussfaktoren. Marsh beschreibt mit dimensionalen Vergleichen zusätzlich zu sozialen 
Vergleichsprozessen einen zweiten Vergleichsprozess, in dem Schüler ihre eigenen 
Leistungen in unterschiedlichen Domänen miteinander vergleichen. Diese Vergleiche 
führen nach Marsh zu den negativen Regressionsgewichten bzw. Pfadkoeffizienten 
zwischen den Leistungsindikatoren der Fächer und den jeweils divergenten 
Selbstkonzepten und reduzieren die aufgrund des externalen Bezugsrahmens zu 
erwartenden positiven Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten (s. Tab. 2).  
 
Tabelle 2 
Konsequenzen sozialer und dimensionaler Vergleiche für  
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Angestoßen wurde die Entwicklung des I/E-Modells durch Untersuchungen zum Self 
Description Questionnaire (SDQ I, II, III; Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984; 
Marsh, Barnes & Hocevar, 1985; Marsh, 1988; 1994a). In Tabelle 3 werden die von Marsh 
(1986) berücksichtigten Studien kurz dargestellt und im folgenden Abschnitt näher 
erläutert. Die Tabelle enthält die Korrelationen zwischen den Leistungen und zwischen 
den Selbstkonzepten sowie die Koeffizienten der divergenten und konvergenten Pfade 
von den Leistungen auf die Selbstkonzepte. Da diese Studien der Modellgenerierung 
zugrunde liegen, können sie streng genommen nicht der Modellprüfung dienen.    
 
Tabelle 3  
Überblick über die Studien, die der Entwicklung und ersten Prüfung des I/E-Modells 
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Test     SDQ III .59 -.03 .72 .55 -.22 -.24 
Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer 
Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter 
Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
Bei den Probanden handelte es sich in fast allen beschriebenen zwölf Untersuchungen um 
Schülerinnen und Schüler (der vierten bis zwölften Klasse). Nur Marsh, Richards und 
Barnes (1985) erhoben die Daten bei jungen Erwachsenen. Als Leistungsindikatoren 
dienten Schulnoten, Lehrereinschätzungen oder Testergebnisse. Die Selbstkonzepte  
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wurden meist mittels Selbstbeschreibungen erfasst. In den drei Untersuchungen von 
Marsh, Smith und Barnes (1985) sowie in einer der vier Untersuchungen von Marsh, 
Smith, Barnes und Butler (1983) wurden die Selbstkonzeptvariablen über 
Fremdeinschätzungen von Lehrern oder Mitschülern erhoben. In den übrigen 
Untersuchungen bearbeiteten die Schüler je nach Altersstufe eine der Versionen des Self  
Description Questionnaire (SDQ I, II oder III).   
Bei den einzelnen Befunden zeigten sich deutliche Unterschiede in Abhängigkeit 
davon, wie die Selbstkonzepte erfasst wurden. Die Korrelationen zwischen 
mathematischem und verbalem Selbstkonzept lagen in den Studien mit 
Selbstkonzeptvariablen aus Selbsteinschätzungen  meistens ungefähr bei Null (r = -.10 bis 
r = .17), obwohl verbale und mathematische Leistungen hoch miteinander korrelierten (r = 
.42 bis r = .94) und signifikante positive Pfade der Leistungen auf das jeweils dazugehörige 
Selbstkonzept zu finden waren. Die Pfadkoeffizienten der mathematischen Leistungen 
auf das mathematische Selbstkonzept lagen zwischen β = .19 und β = .86 und waren auf 
dem 1%-Niveau signifikant; die Pfadkoeffizienten der verbalen Leistungen auf das verbale 
Selbstkonzept lagen zwischen β = .21 und β  = 1.00 und waren ebenfalls auf dem 1%-
Niveau signifikant. In den Studien, in denen entgegen den Vorhersagen des I/E-Modells 
signifikante positive Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten bestanden, lagen diese 
jedoch deutlich unter den aufgrund der Korrelationen zwischen den Leistungen zu 
erwartenden Werten (die einzige Ausnahme stellt die Untersuchung von Marsh, Smith & 
Barnes (1984) dar. Wenn das Selbstkonzept mittels Selbsteinschätzungen der 
Versuchspersonen erhoben wurde, waren die Pfade der mathematischen Leistung auf das 
verbale Selbstkonzept fast immer signifikant negativ (β = .03 bis β = -.66), die Pfade von 
der verbalen Leistung auf das mathematische Selbstkonzept immer signifikant negativ (β 
= -.12 bis β = -.71).  
Diese Daten spiegeln das typische im I/E-Modell von Marsh (1986) beschriebene 
Muster wider: Trotz hoher positiver Korrelationen zwischen den Leistungen in der 
mathematischen und sprachlichen Domäne sowie positiver Einflüsse der Leistungen auf 
die jeweils konvergenten Selbstkonzepte zeigen sich keine oder nur sehr geringe 
Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten dieser beiden Domänen. Zudem findet man  
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negative Einflüsse der Leistungen auf die Selbstkonzepte der jeweils divergenten 
Domänen.  
Ein ganz anderes, nicht hypothesenkonformes Bild zeigten hingegen die Studien, 
in denen die Selbstkonzepte nicht durch die Probanden, sondern durch Peers oder Lehrer 
eingeschätzt wurden. So wurden in der Studie von Marsh, Smith und Barnes (1984) 
beispielsweise die Selbstkonzepte mittels Fremdeinschätzungen von den Lehrern 
erhoben. Die Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten (r = .58) entsprachen denen 
der Leistungen (r = .61), und es zeigten sich weder für die Mathematikleistung (β = .17) 
noch für die Englischleistung (β = .28) negative Effekte auf die divergenten 
Selbstkonzepte. Die Vermutung liegt nahe, dass sich Selbstbeschreibungen von 
Schülerinnen und Schülern zu ihren fachspezifischen Selbstkonzepten von den Ratings 
durch Peers oder Lehrer unterscheiden. Da Marsh die kontrastierende Wirkung zwischen 
den Selbstkonzepten auf internale Vergleiche zurückführt, ist die Annahme plausibel, dass 
diese Informationen von außenstehenden Personen bei ihren Einschätzungen nicht 
berücksichtigt werden und ihre Beurteilungen hauptsächlich auf der Basis sozialer 
Vergleichsinformationen erfolgen. In diesem Fall müssten die Selbstkonzepte 
entsprechend den Leistungen positiv korreliert sein, wie es tatsächlich in den Studien mit 
Fremdeinschätzungen der Fall ist. In einer neueren Studie von Pohlmann, Streblow und 
Möller (in Vorbereitung) schätzten Schüler der (siebten bis neunten Klasse) ihre 
Selbstkonzepte in Mathematik und Deutsch ein, und diese Selbsteinschätzungen wurden 
mit Fremdeinschätzungen der Lehrer und Peers verglichen. Die Befunde bestätigen die 
Annahme Marshs: Für die Schüler zeigten sich deutlich geringere Selbstkonzept-
zusammenhänge, als aufgrund der Zusammenhänge zwischen den Leistungen zu erwarten 
war. Die Einschätzungen der Lehrer und Peers hingegen waren den Leistungs-
zusammenhängen entsprechend ebenfalls positiv korreliert.  
Geringe Übereinstimmungen zwischen Fremdeinschätzungen der Lehrer und  
Selbsteinschätzungen der Schüler findet man interessanterweise auch bei motivationalen 
Variablen (Givvin, Stipek, Salmon & MacGyvers, 2001) sowie affektiven Variablen wie 
Schulangst (Helmke, 1994). Globale Intelligenzmaße hingegen können Lehrer sehr gut 
einschätzen, bei spezifischen Begabungsaspekten wiederum sind die Einschätzungen 
deutlich schlechter  (Wild, 1991, 1993).  
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An diesen Befund schließt sich die Frage an, ob Schüler die von Lehrern bei ihnen 
vermuteten Selbstkonzepte möglicherweise richtig einschätzen können. Insbesondere 
wenn die Annahme des „looking-glass-self“ des symbolischen Interaktionismus zutrifft, 
müssten die selbstbezogenen Kognitionen einer Person ihrem bei anderen vermuteten 
Bild der eigenen Person ähneln. Mummendey, Mielke, Maus und Hesener (1977) fanden, 
dass diese fremdvermittelten Selbsteinschätzungen zu r = .50 mit den eigentlichen 
Selbsteinschätzungen korrelierten. Voraussetzung scheint zu sein, dass die befragte 
Person sich eine spezielle Person aus ihrem engen Bekanntenkreis ins Gedächtnis ruft 
und versucht, die Vorstellung dieser konkreten Person wiederzugeben.  
Da diese ersten Studien der Generierung des Modells zu Grunde lagen, ist für die 
Bewertung des Ansatzes entscheidend, ob die Befunde replizierbar sind. Befunde einer 
Replikationsstudie von Marsh, Byrne und Shavelson (1988) bestätigen die Vorhersagen 
des I/E-Modells (s. Tabelle 4).  
 
Tabelle 4  
Replikation der Studien zum I/E-Modell 
   
Studie N 
(Klassenstufe) 
Erfassung L Erfassung 
SK 














 LE SDQ  II .52 .02 .67 .50 -.20 -.15 
Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer Leistung; 2 Korrelation 
zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter Pfadkoeffizient aus 
einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
Auch in dieser Studie, die mit 991 kanadischen Schülern der elften und zwölften Klassen 
durchgeführt wurde, waren die Korrelationen der Selbstkonzepte der mathematischen 
und sprachlichen Domäne deutlich geringer (r = .02), als es aufgrund der Korrelationen 
zwischen den Leistungsindikatoren zu erwarten war (r = .52). Zudem zeigten sich auch 
hier negative Einflüsse der Mathematikleistung auf das Selbstkonzept in der sprachlichen 
Domäne (β = -.20) sowie der sprachlichen Leistung auf das mathematische Selbstkonzept 
(β = -.15).    
In den folgenden Kapiteln werden zunächst die wichtigsten Studien beschrieben, in 
denen Grenzen und Geltungsbereich des I/E-Modells geprüft wurden. Dabei wird auf  
mögliche Unterschiede im Hinblick auf unterschiedliche Selbstkonstrukte, verschiedene 
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Fächer, Alter und Geschlecht, spezifische Fähigkeitsüberzeugungen und Schüler 
unterschiedlicher Leistungsgruppen eingegangen. Zudem werden neben den 
querschnittlich angelegten Studien auch Längsschnittuntersuchungen sowie erste 
experimentelle Arbeiten zum I/E-Modell diskutiert.  
 
4.3.1 Das I/E-Modell und unterschiedliche Selbst-Konstrukte 
Ob das I/E-Modell mit konzeptuell enger gefassten  Selbstkonzeptvariablen replizierbar 
ist, prüften Tay, Licht und Tate (1995). Sie verwendeten ebenfalls den Self Description 
Questionnaire (SDQ II) zur Erfassung der Selbstkonzepte, schlossen allerdings die 
affektiven Variablen aus. Zusätzlich verwendeten sie den Academic Perception 
Questionnaire, der im Unterschied zum SDQ stärker kognitiv-evaluative und 
motivationale Selbstaspekte erfasst (APQ; Stader & Licht, 1992, zitiert nach Tay et al., 
1995). Die Befunde dieser Studie bestätigten das typische I/E-Befundmuster. Tay et al.  
werten das Ergebnis als Beleg dafür, dass das I/E-Modell auch die Zusammenhänge von 
Leistung und kognitiv-motivationalen Selbstkonzeptaspekten ohne affektive 
Komponenten abbildet (s. Tabelle 5). Getrennt gerechnete Modelle für Jungen und 
Mädchen sprachen zudem gegen Effekte des Geschlechts auf das I/E-Muster4. 
Einen auffälligen und theoretisch sehr interessanten Befund stellt die mangelnde 
Replizierbarkeit des typischen I/E-Musters mit den fachspezifischen Selbstwirksamkeits-
überzeugungen dar. Die im Rahmen des I/E-Modells beschriebenen Kontrasteffekte der 
Leistung in einer Domäne auf das Selbstkonzept in der anderen Domäne werden nur 
gefunden, wenn die Wirkung von Leistungsrückmeldungen in der mathematischen und 
sprachlichen Domäne auf die jeweils divergenten Selbstkonzepte, nicht bzw. in deutlich 
schwächerem Maße hingegen, wenn die Wirkung auf die jeweiligen divergenten 
Selbstwirksamkeitserwartungen, betrachtet wird (Marsh, Walker & Debus, 1991; Skaalvik 
& Rankin, 1995a; s. Tabelle 5).  
An diese Beobachtung schließt sich die Frage nach der Abgrenzung dieser beiden 
Konstrukte voneinander an, um mögliche Ursachen für die unterschiedlichen Befunde 
identifizieren zu können (s. dazu ausführlich Bandura, 1997; Bong & Clark, 1999; Köller, 
                                              
4 Die berichteten Korrelationen und Pfadkoeffizienten sind in den einzelnen Kapiteln in Tabellen aufgeführt. Im Text werden nur die 
Werte berichtet, die nicht in den Tabellen zu finden sind. 
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2000; Skaalvik, 1997). Bandura (1977) unterscheidet Erwartungstypen, zum einen die 
Ergebniserwartungen (outcome expectations) und zum anderen die Wirksamkeits-
erwartungen (efficacy expectations). Die erste Komponente umfasst das Wissen, welches 
konkrete Verhalten zu welchem Handlungsergebnis führt. Die zweite Komponente 
erfasst die Einschätzung einer Person, inwiefern sie sich in der Lage glaubt, das zum 
Erfolg führende Verhalten zeigen zu können.  
 
Tabelle 5 
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Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); n.b. (nicht berichtet); 1 Korrelation zwischen verbaler 
und mathematischer Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 
standardisierter Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
 
Die für diese Arbeit zentralen Unterschiede zwischen beiden Konstrukten sind in den 
zwei Faktoren Bezugsrahmen und Kontextspezifität zu sehen. Zunächst zu den 
unterschiedlichen Bezugsrahmen: Das Konstrukt Selbstkonzept wird stark von sozialen 
Vergleichsinformationen geprägt, während für die Selbstwirksamkeitsüberzeugung eher 
das Abschneiden im temporalen Vergleich von Bedeutung ist. Da das klassische I/E- 
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Befundmuster von Marsh (1986) auf das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler 
Vergleiche nach Leistungsrückmeldungen zurückgeführt wird, ist eine naheliegende 
Erklärung für die fehlenden divergenten Effekte der Selbstwirksamkeit, dass Personen 
ihre Selbstwirksamkeitsüberzeugungen hauptsächlich aus eigenen früheren Erfahrungen 
mit ähnlichen Aufgaben beziehen und weder dimensionale noch soziale Prozesse von 
Bedeutung sind.  
 Der zweite grundlegende Unterschied zwischen Selbstwirksamkeit und 
Selbstkonzept ist in der stärker ausgeprägten Kontextspezifität der Selbstwirksamkeit zu 
sehen. Während sich Selbstkonzeptvariablen in der Regel auf größere Leistungsbereiche 
beziehen, wird der Geltungsbereich der Selbstwirksamkeit sehr spezifisch auf konkrete 
Aufgabentypen begrenzt (Schunk, 1985). Die größere Kontextspezifität der 
Selbstwirksamkeit bedingt die häufig gewählte Operationalisierung dieses Konstruktes als 
Einschätzung, inwiefern sich eine Person für fähig hält, eine konkrete Aufgabe erfolgreich 
zu bearbeiten. Die Klarheit der Operationalisierung erleichtert einerseits die 
Vergleichbarkeit und Integration von Befunden aus empirischen Arbeiten 
unterschiedlicher Bereiche. Auf der anderen Seite ist zu kritisieren, dass gerade durch 
diese Erfassung der Selbstwirksamkeitsüberzeugung auch von Bandura selbst nur die 
Erfolgswahrscheinlichkeit und nicht die Wirksamkeitserwartung erfasst wird (Rheinberg, 
2000; Kirsch, 1985). Die fehlende eindeutige operationale Definition des akademischen 
Selbstkonzepts hingegen hat dazu geführt, dass zur Erfassung des akademischen 
Selbstkonzepts im Rahmen pädagogisch-psychologischer Fragestellungen eine Reihe von 
unterschiedlichen Messinstrumenten entwickelt worden sind. Dies erschwert die 
Vergleichbarkeit der Befunde. 
Bong (1998) hat in einer Studie zum I/E-Modell ebenfalls mögliche Effekte der 
Leistung auf die Selbstwirksamkeit geprüft. Zusätzlich hat sie Selbstkonzeptvariablen 
erfragt, die sie in einen internalen und einen externalen Faktor aufgeteilt hat. Ziel dieser 
Aufteilung war, die vermittelnde Funktion externaler (sozialer) sowie internaler 
(dimensionaler) Vergleiche direkt zu prüfen. Die Probanden wurden aus diesem Grund 
aufgefordert, ihre Selbstkonzepteinschätzungen separat zum einen explizit in Bezug auf 
ihre Fähigkeiten in anderen Domänen (internaler dimensionaler Vergleich) und zum 
anderen explizit in Bezug auf ihre Mitschüler (externaler sozialer Vergleich) 
vorzunehmen. Nach Bong postuliert das I/E-Modell positive Zusammenhänge der  
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Selbstkonzeptmaße des externalen Bezugsrahmens sowie negative Zusammenhänge der 
Selbstkonzeptmaße des internalen Bezugsrahmens. Bongs (1998) Befunde bestätigen 
diese Annahmen nicht (s. Tabelle 5). Es zeigten sich zwar positive Zusammenhänge der 
Selbstkonzepte im externalen Bezugsrahmen, sie fielen aber deutlich geringer aus, als es 
aufgrund der Leistungszusammenhänge zu erwarten war. Die erwarteten negativen 
Zusammenhänge der internalen Selbstkonzeptmaße wurden nicht gefunden. Die 
Korrelation zwischen internalem mathematischen und internalem sprachlichen 
Selbstkonzept war ebenfalls positiv, wenn auch etwas geringer als die des externalen 
Bezugsrahmens. Für Selbstwirksamkeit ließ sich das I/E-Muster auch in dieser Studie 
nicht replizieren. Die Korrelationen der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen entsprachen 
den Korrelationen der zugehörigen Leistungen.  
Bong wertet die Ergebnisse insgesamt als klaren Widerspruch zu den im I/E-
Modell formulierten Annahmen über die Bedeutung internaler und externaler Vergleiche 
für die Ausdifferenzierung fachspezifischer Selbstkonzepte. Die Arbeit von Bong wird 
allerdings von Marsh und Yeung (2001) aufgrund methodischer Mängel kritisiert. Sie 
führten Reanalysen der Daten von Bong durch und erhielten die in Tabelle 5 aufgeführten 
Koeffizienten, die mit den Postulaten des I/E-Modells hypothesenkonform sind. Die 
internalen Selbstkonzepte waren tatsächlich negativ korreliert und auch die 
Pfadkoeffizienten von der Leistung auf die divergenten Selbstkonzepte waren im 
internalen Bezugsrahmen ausgeprägter negativ als im externalen Bezugsrahmen. 
Marsh (1988) hat das I/E-Modell mit fachspezifischer Schulangst als Selbstaspekt 
anstelle des über die SDQ-Skalen erhoben Selbstkonzepts geprüft und berichtet das 
klassische Befundmuster mit (a) hohen positiven Korrelationen der mathematischen und 
sprachlichen Leistungen, (b) keinen Korrelationen zwischen den fachspezifischen 
Ängsten, (c) negativen Effekten der Leistung auf die konvergenten fachspezifischen 
Schulängste (je besser die Leistung, desto geringer die Angst) sowie (d) positiven Effekten 
der Leistung auf die Ängste, die die Schüler für die divergenten Fächer berichten. Die 
Korrelationen und Pfadkoeffizienten der Studie von Marsh (1988) sind in Tabelle 6 
aufgeführt. Das auf den ersten Blick „komplementäre“ Muster zu den klassischen I/E-

























 Test 4 Items .83 .04 -.47 -.41 .12 .28 
Anmerkungen: A (Schulangst); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); 1 Korrelation zwischen verbaler 
und mathematischer Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 
standardisierter Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
Diese Befunde deuten darauf hin, dass sich Leistungen auf konvergente und divergente 
fachspezifische Schulängste auswirken und zeigen somit die Bedeutung Dimensionale 
Vergleichsprozesse auch für die Ausdifferenzierung einer affektiven Variable wie 
Schulangst. 
 Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das I/E-Modell sowohl für 
umfassende Konzepte mit kognitiven, affektiven und motivationalen Facetten des 
akademischen Selbstkonzepts als auch für enger gefasste Konzepte ohne affektive 
Selbstaspekte repliziert werden konnte. Das I/E-Modell bildet hingegen nicht die 
Zusammenhänge zwischen Leistungen und fachspezifischen Selbstwirksamkeits-
überzeugungen ab. 
 
4.3.2 Das I/E-Modell und unterschiedliche Fächer 
Die Gültigkeit des I/E-Modells wurde bisher fast ausschließlich für die Fächer-
kombination von Mathematik mit der jeweiligen Muttersprache geprüft. Um die Frage zu 
klären, ob zwischen weiteren Fächerkombinationen ebenfalls Kontrasteffekte zu 
beobachten sind, bezogen Marsh, Kong und Hau (2001) in einem Längsschnitt mit 
Englisch zusätzlich zu Chinesisch eine Fremdsprache in die Analysen mit ein. Sie erhoben 
die Leistungsdaten für alle drei Fächer nur zu einem Messzeitpunkt in der sechsten 
Klasse. Die Selbstkonzepte hingegen erfragten sie zu drei Messzeitpunkten, in der achten, 
neunten sowie in der zehnten Klasse. Sie fanden im Einklang mit dem I/E-Modell 
zwischen allen drei möglichen Fächerkombinationen hohe Korrelationen zwischen den 
Leistungsindikatoren (s. Tabelle 7) sowie deutlich geringere, zum Teil negative 
Korrelationen zwischen den fachspezifischen Selbstkonzepten. Die Pfadkoeffizienten der 
Leistungen auf die konvergenten Selbstkonzepte waren gemäß der Erwartungen positiv, 
auf die divergenten ebenfalls hypothesenkonform negativ. Marsh et al. (2001) werteten  
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diese Befunde zum einen als Beleg für drei unabhängige Selbstkonzeptbereiche 
(Mathematik, Chinesisch, Englisch). Zum anderen sprechen die Befunde dafür, dass die 
im I/E-Modell beschriebenen Kontrasteffekte sowohl zwischen mathematischen und 
unterschiedlichen sprachlichen Fächern die Selbstkonzeptgenese beeinflussen als auch 
zwischen zwei unterschiedlichen Fächern innerhalb der sprachlichen Domäne Einfluss 
ausüben. Die Studie ist nicht nur durch die Erweiterung des Modells um ein weiteres 
Fach von Interesse, sondern auch durch die Prüfung der Modellannahmen in einer 
östlichen, eher kollektivistischen Kultur wie Hongkong. Denkbar wären Auswirkungen 
kultureller Unterschiede auf die Prozesse der Selbstkonzeptentwicklung, was sich in dieser 
Studie allerdings nicht bestätigte. Yeung, Lee und Wong (2001) konnten die Befunde von 
Marsh et al. (2001) in einer weiteren Studie mit den gleichen Fächerkombinationen 
bestätigen.   
 
Tabelle 7 
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Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer 
Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter 
Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
Yris (1999) kombinierte in einer Studie an einer deutschen Stichprobe die Fächer Englisch 
und Biologie. Obwohl es sich bei Biologie um eine Naturwissenschaft handelt, die  
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demzufolge der mathematisch-naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptdomäne zuzuordnen 
sein müsste, sprechen empirische Arbeiten eher für eine Zuordnung der Biologie zum 
sprachlichen Selbstkonzeptbereich (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988). Für diese 
Fächerkombination ließ sich das I/E-Modell nicht replizieren. Die Korrelationen 
zwischen den Selbstkonzepten entsprachen den Korrelationen zwischen den Leistungen. 
Zudem zeigte sich nur für die Englischleistung ein negativer Effekt auf das divergente 
Selbstkonzept in Biologie. Dieser Befund ist insofern überraschend, als in den beiden 
zuvor berichteten Studien auch innerhalb der sprachlichen Domäne Kontrasteffekte 
berichtet wurden.  
Zum gegenwärtigen Zeitpunkt ist nicht zu sagen, welche Fächermerkmale 
bedeutsam für das Auftreten von Kontrasteffekten sind. Dass es sich in der Studie von 
Yris bei Biologie im Unterschied zu Englisch um ein Nebenfach handelt, könnte eine 
mögliche Ursache für die fehlenden Effekte sein. So könnten Faktoren wie Wichtigkeit, 
Nützlichkeit oder die Diagnostizität für die allgemeine Intelligenz (Hannover, 2001) einen 
bedeutsamen Einfluss auf die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen ausüben.       
 
4.3.3 Zur Bedeutung der Faktoren Alter und Geschlecht 
Studien zum I/E-Modell sind überwiegend mit Schülern der fünften bis zehnten Klasse 
durchgeführt worden, was in Abhängigkeit vom üblichen Einschulungsalter des jeweiligen 
Landes einem Alter von etwa elf bis sechzehn Jahren entspricht. Insgesamt konnten die 
Befunde des I/E-Modells unabhängig vom Alter repliziert werden (s. Tabelle 8). Es 
zeigten sich sowohl bei Grundschülern (Faber, 1992) als auch bei jungen Erwachsenen 
(Marsh, 1990c) die typischen Leistungs-Selbstkonzept-Zusammenhänge, wobei die 
Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten mit zunehmendem Alter deutlich 
abnehmen, wie die Studien von Abu-Hilal und Bahri (2000) sowie von Skaalvik und Valas 
(1999) belegen.  Dieser Befund steht in Einklang mit den Modellannahmen von Marsh 
und Shavelson (1985, 1988), die eine stärkere Differenzierung der fachspezifischen 
Selbstkonzepte mit zunehmendem Alter beschreiben (vgl. Kapitel 3.2). Der hierarchische 
Aufbau innerhalb der einzelnen Domänen löst sich im Erwachsenenalter auf, und es 
existieren eher einzelne, voneinander weitgehend unabhängige  Selbstkonzeptfaktoren.   
Ein bekannter Befund der Selbstkonzeptforschung besagt, dass Mädchen in der 
Regel auch bei identischen Leistungen ein niedrigeres mathematisches Selbstkonzept 
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ausbilden, ihr verbales Selbstkonzept hingegen höher ist als das der Jungen (Manager & 
Eikeland, 1998; Marsh & Yeung, 1998; Marsh, 1989). Im Hinblick auf das typische I/E-



















14 825 Test Einstellung 
(je 4 Items)  





Test affektiver & 
kognitiver 
Aspekt 






b. 117 J 





























Mathe SK;     
Rechtschreib. 
SK 





a. 682 (3. Kl.) 
b. 526 (6. Kl.) 



























a. 276 (5.,6. Kl) 

















Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer 
Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter 
Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
In der Studie von Marsh (1989) zu Geschlechtsunterschieden zeigten sich allerdings nur 
geringe Effekte. Der einzige signifikante Geschlechtsunterschied zeigte sich für den Pfad 
von der Leistung in der verbalen Domäne auf die Einstellung zur Mathematik, der bei 
den Mädchen stärker negativ war als bei den Jungen (Marsh, 1989). Keine bedeutsamen 
Unterschiede in Abhängigkeit vom Geschlecht berichten ebenfalls Tay, Licht und Tate 
(1995). 
Skaalvik und Rankin (1990) ziehen hingegen andere Schlussfolgerungen. In ihrer 
Studie war der Zusammenhang zwischen den fachspezifischen Selbstkonzepten sogar 
noch höher als zwischen den Leistungsindikatoren. Sie wählten in ihrer Untersuchung 
eine sehr enge konzeptuelle Fassung des Selbstkonzepts, indem sie sich nur auf kognitive  
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Aspekte beschränkten. Während die positiven Effekte mathematischer und verbaler 
Leistung auf die konvergenten Selbstkonzepte jeweils signifikant waren, konnte ein 
signifikanter negativer Pfad lediglich für den Zusammenhang von verbaler Leistung und 
mathematischem Selbstkonzept nachgewiesen werden. Skaalvik und Rankin (1990) 
vermuteten einen Einfluss des Geschlechts und rechneten für Jungen und Mädchen 
separate Pfadanalysen. Die Korrelation zwischen den Selbstkonzepten war auch für diese 
getrennten Analysen entgegen den Vorhersagen des I/E-Modells etwas höher als die der 
Leistungen. Der direkte positive Effekt verbaler Leistungen auf das verbale Selbstkonzept 
war für Jungen ausgeprägter als für Mädchen, umgekehrt verhielt es sich bei den Effekten 
mathematischer Leistungen auf das mathematische Selbstkonzept. Der negative Effekt 
von Verballeistungen auf das mathematische Selbstkonzept war bei Mädchen signifikant 
negativ, konnte aber bei Jungen nicht beobachtet werden. Der erwartete negative Einfluss 
der Mathematikleistung auf das sprachliche Selbstkonzept zeigte sich weder bei Jungen 
noch bei Mädchen. Die Ergebnisse dieser Analysen sind schwer zu interpretieren, da sich 
keine Systematik erkennen lässt und die hohen Korrelationen der Selbstkonzepte schon 
einen deutlichen Widerspruch zum I/E-Modell darstellen.   
Deutliche Geschlechtsunterschiede zeigten sich in der Studie von Skaalvik und 
Rankin (1990) vor allem in Bezug auf das allgemeine akademische Selbstkonzept. Für 
Schülerinnen hatten mathematische Leistungen (β = .54) und verbales Selbstkonzept (β 
=.48) jeweils einen signifikant positiven Effekt auf das generelle Selbstkonzept. Bei 
Jungen waren im Unterschied dazu die Pfade von verbaler Leistung (β =.35) und 
mathematischem Selbstkonzept (β =.23) zum generellen Selbstkonzept positiv. Obwohl 
also das verbale Selbstkonzept bei Mädchen einen recht starken Effekt auf das generelle 
Selbstkonzept hatte (β =.48), traf das nicht für Jungen zu (β = .09). Die Befunde 
sprechen dafür, dass das allgemeine akademische Selbstkonzept bei Mädchen 
insbesondere vom verbalen Selbstkonzept geprägt wird, bei Jungen hingegen vor allem 
dem Einfluss des mathematischen Selbstkonzepts unterliegt. Skaalvik und Rankin (1990) 
interpretieren die Befunde als mögliches Indiz dafür, dass Schülerinnen und Schüler 
Geschlechtsstereotypen internalisiert haben könnten, denen zufolge Jungen eher 
mathematisch und Mädchen eher sprachlich begabt seien. Nicht zu erklären ist in diesem  
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Rahmen allerdings der negative Effekt der Mathematikleistung auf das generelle 
akademische Selbstkonzept bei den Mädchen. 
Insgesamt sind die Befunde im Hinblick auf Geschlechtsunterschiede sehr 
heterogen. Es sprechen mehr Studien gegen einen bedeutsamen Einfluss des Geschlechts 
auf die im I/E-Modell beschriebenen Leistungs-Selbstkonzept-Zusammenhänge.  
 
4.3.4 Zur Gültigkeit des I/E-Modells für spezielle Schülergruppen 
Die dimensionalen Vergleichsprozesse, die im I/E-Modell beschrieben werden, führen 
dazu, dass Schüler einzelne Domänen stärker aufwerten und andere stärker abwerten, als 
es aufgrund der im sozialen Vergleich betrachteten Leistungen zu erwarten ist. Es schließt 
sich die Frage an, ob diese Prozesse auch bei speziellen Schülergruppen wie 
Hochbegabten oder Lernbehinderten zu beobachten sind oder ob Schüler dieser 
extremen Leistungsgruppen eher nur positive oder nur negative Selbstkonzepte 
ausdifferenzieren. Falls dies der Fall sein sollte, müssten die Korrelationen zwischen den 
fachspezifischen Selbstkonzepten ungefähr denen zwischen den Leistungsindikatoren 
entsprechen.  
Die Studien von Williams und Montgomery (1995) und von Mui, Yeung, Low und 
Jin (2000) mit hochbegabten Schülern zeigen, dass das I/E-Modell auch für diese 
Schülergruppe den Zusammenhang zwischen Leistung und fachspezifischen 
Selbstkonzepten abbildet, wenn auch nicht alle erwarteten Effekte zu beobachten waren 
(s. Tabelle 9). Die Leistungen waren in beiden Studien positiv korreliert, die 
Selbstkonzepte hingegen korrelierten wie erwartet nicht miteinander. Bei Williams und 
Montgomery (1995) ergab sich nur ein signifikant negativer Einfluss von der 
Verballeistung auf das mathematische Selbstkonzept, der Effekt der Mathematikleistung 
auf das verbale Selbstkonzept hingegen war nicht signifikant. Williams und Montgomery 
vermuten, dass das verbale Selbstkonzept stärker von externalen und weniger von 
internalen Prozessen beeinflusst wird als das mathematische Selbstkonzept. In der Studie 
von Mui, Yeung, Low und Jin (2000) ist ebenfalls nur der negative Pfadkoeffizient von 
der verbalen Leistung auf das mathematische Selbstkonzept, nicht aber von der 
mathematischen Leistung auf das verbale Selbstkonzept signifikant.  
In der Untersuchung von Plucker und Stocking (2001) mit hochbegabten Schülern 
zeigten sich signifikante negative Effekte beider Leistungen auf die jeweils divergenten 
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Selbstkonzepte. Interessanterweise fanden sie in ihrer Studie keine positiven 
Korrelationen zwischen den Leistungen, wohl aber zwischen den Selbstkonzepten.  
In einer Untersuchung mit lernbehinderten Schülern (Möller, Streblow & 
Pohlmann, in Vorbereitung) konnte das I/E-Modell ebenfalls repliziert werden. Es 
zeigten sich neben den positiven Korrelationen zwischen den Leistungen und den 
deutlich niedrigeren Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten signifikante negative 
Einflüsse der Leistungen auf die divergenten fachspezifischen Selbstkonzepte. 
Insgesamt sprechen die Befunde dafür, dass auch sehr leistungsstarke und sehr 
leistungsschwache Schüler nicht über ausschließlich positive oder negative fachspezifische 
Selbstkonzepte verfügen, sondern bedingt durch intraindividuelle dimensionale 
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Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer 
Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter 
Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen oder Strukturgleichungsmodellen 
 
 
4.3.5 Zur Bedeutung unterschiedlicher Leistungen und 
Fähigkeitsüberzeugungen 
Eine plausible Überlegung im Hinblick auf die im I/E-Modell beschriebenen 
Kontrasteffekte ist, dass dieses Befundmuster davon abhängen könnte, ob Schüler 
unterschiedliche Leistungen in den beiden beobachteten Fächern erbringen. Skaalvik und  
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Rankin (1992) prüften diese Hypothese an einer norwegischen Stichprobe mit Schülern 
der sechsten Klasse (s. Tabelle 10). Sie rechneten getrennte Pfadanalysen für Schüler mit 
ähnlichen und unähnlichen Leistungen in den Fächern Norwegisch und Mathematik. Die 
Befunde bestätigten die Annahme, dass sich das typische I/E-Befundmuster nur für 
letztere Schülergruppe replizieren ließ. 
Einen ähnlichen Grundgedanken verfolgten Möller, Pohlmann, Streblow & 
Kaufmann (in Druck), indem sie die subjektiven Fähigkeitsüberzeugungen der Schüler 
(siebte bis neunte Klasse) in die Analysen einbezogen. Unter Fähigkeitsüberzeugungen 
wurden dabei die Meinungen der Schüler verstanden, inwiefern Begabung eher 
fachspezifisch oder eher global, im Sinne eines g-Faktors, angelegt ist. Typische Items 
sind: „Ich bin der Meinung, dass manche Menschen eher mathematisch begabt sind und 
andere eher sprachbegabt” oder „Begabung ist fachspezifisch. Man ist entweder gut in 
Naturwissenschaften oder in den Sprachen.” Hypothesenkonform zeigte sich, dass die 
Effekte der Leistung auf die divergenten Selbstkonzepte von den 
Begabungsüberzeugungen moderiert wurden. Die negativen Zusammenhänge zwischen 
den Leistungen in einem Fach und dem Selbstkonzept in einem anderen Fach zeigten sich 
vor allem bei Personen, die domänenspezifische Begabungsüberzeugungen vertraten.   
 
Tabelle 10 
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r Aspekt  
.44 -.06 .60 .56 -.31 -.18 
Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich); SDQ 
(Selbsteinschätzung); LE (Lehrereinschätzung); PE (Peer-Einschätzung); 1 Korrelation zwischen verbaler und mathematischer 
Leistung; 2 Korrelation zwischen dem mathematischen und dem verbalen Selbstkonzept der Begabung; 3 standardisierter 
Pfadkoeffizient aus einfachen Pfadanalysen  oder Strukturgleichungsmodellen 
 
4.3.6 Längsschnittuntersuchungen zum I/E-Modell 
Außer der bereits vorgestellten Studie von Marsh et al. (2001), die aus inhaltlichen 
Gründen bereits in Kapitel 4.3.2 umrissen wurde, sind eine Reihe weiterer längsschnittlich  
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angelegter Studien zum I/E-Modell durchgeführt worden. Auf die Darstellung der 
Koeffizienten wird in diesem Kapitel aufgrund der großen Zahl an Werten weitgehend 
verzichtet.  
Der Untersuchung von Marsh (1990) mit 14 825 Schülern lag die Frage zugrunde, 
ob sich mit dem I/E-Modell (Marsh, 1986) und dem „Big-Fish-Little-Pond“-Effekt 
(BFLP; Marsh, 1987) zwei unterschiedliche Modelle zu Bezugsrahmeneffekten zusammen 
in einer Studie prüfen lassen. Dabei wurde erwartet, dass sich der BFLP-Effekt nur 
innerhalb der beiden Leistungsdomänen (Mathematik und Englisch) auswirkt. Die 
durchschnittliche Schulleistung der Klasse in Mathematik sollte sich demzufolge nur auf 
das mathematische Selbstkonzept negativ auswirken. Entsprechend wird von der 
durchschnittlichen verbalen Schulleistung  nur ein negativer Effekt auf das Englisch-
Selbstkonzept erwartet. Das I/E-Modell hingegen postuliert Effekte der individuellen 
Leistungen sowohl auf die konvergenten als auch auf die divergenten Selbstkonzepte. 
Beide Modelle zu Bezugsrahmeneffekten konnten in dieser Untersuchung bestätigt 
werden.    
Marsh und Yeung (1998) zeigten in einem Längsschnitt mit 16 331 Schülern der 8. 
Klasse, dass Mathematik- und Englischnoten wie erwartet zu späteren Messzeitpunkten 
positive Effekte auf die konvergenten Selbstkonzepte und negative Effekte auf die 
divergenten Selbstkonzepte hatten. Da sie allerdings die Stabilität der Selbstkonzept-
variablen nicht kontrollierten, können die Selbstkonzeptveränderungen nicht mit 
Sicherheit auf die Leistungsrückmeldungen zurückgeführt werden. Die Ergebnisse von 
Köller, Klemmert, Möller und Baumert (1999) hingegen bestätigten das typische I/E-
Muster bei kontrollierter Stabilität der Selbstkonzeptvariablen (N = 1754; Schüler der 
siebten Klasse). 
Möller und Köller (2001b) gingen in einer Längsschnittuntersuchung mit 258 
Schülern der siebten bis neunten Klasse der Frage nach, wie sich gleichzeitig 
rückgemeldete Leistungen in zwei unterschiedlichen Fächern (Mathematik und Deutsch) 
auf die Selbstkonzepte auswirken. Sie betrachteten fünf Messzeitpunkte: die Noten des 
letzten Zeugnisses, die Noten der letzten Klassenarbeiten, die Noten der aktuellen 
Klassenarbeit sowie zwei Selbstkonzeptmaße (vor und nach der Klassenarbeit). Im 
Einklang mit den Vorhersagen des I/E-Modells zeigten sich hohe Korrelationen 
zwischen den verschiedenen Leistungsindikatoren, während die beiden Selbstkonzepte  
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nahezu unkorreliert waren. Zudem zeigten sich die negativen Effekte der Leistungen auf 
die divergenten Selbstkonzepte. Interessanterweise war der Einfluss der letzten 
Zeugnisnote auf die Selbstkonzepte zum zweiten Messzeitpunkt besonders ausgeprägt. 
Ausgehend von den Klassenarbeiten wurde dagegen nur einer der erwarteten Effekte 
signifikant, und zwar der Einfluss der Deutschnote auf das mathematische Selbstkonzept. 
Das I/E-Modell stützende Befunde stammen also sowohl aus querschnittlich 
angelegten Untersuchungen als auch aus Längsschnittstudien. Bevor abschließend offene 
Fragen und Forschungsperspektiven zu diesem Modell erläutert werden, sollen noch erste 
experimentelle Arbeiten zum I/E-Modell vorgestellt werden.         
 
4.3.7 Experimentelle Arbeiten zum I/E-Modell 
Neben Replikationen und Prüfungen von Erweiterungen des I/E-Modells in 
Felduntersuchungen ist es erforderlich, Experimente zu den in diesem Modell 
beschriebenen Prozessen durchzuführen. Auf der Basis der Feldstudien kann nur indirekt 
auf die Effekte sozialer und dimensionaler Vergleiche geschlossen werden, so dass die 
Bedeutung des Zusammenspiels beider Vergleichsarten für die Selbstkonzeptgenese 
gegenwärtig nicht zweifelsfrei belegt werden kann.  
Möller und Köller (2001a) haben drei aufeinander aufbauende experimentelle 
Studien zu den Effekten dimensionaler und sozialer Vergleiche nach 
Leistungsrückmeldungen durchgeführt. In der ersten Studie wurden den Probanden zwei 
unterschiedliche Aufgabentypen aus gängigen Intelligenztests vorgestellt. Es handelte sich 
dabei um eine verbale und eine mathematisch-räumliche Aufgabe. Die Probanden 
bearbeiteten allerdings nur Aufgaben eines Typs und konnten demzufolge auch nur zu 
dieser von ihnen bearbeiteten Aufgabe manipulierte Ergebnisrückmeldungen erhalten. 
Dabei zeigte sich, dass sich schon die Rückmeldung eines Erfolges oder Misserfolges in 
einer Domäne kontrastierend auf das Selbstkonzept für den anderen, nicht bearbeiteten  
Aufgabentyp auswirkte. Im zweiten Experiment bearbeiteten die Probanden beide 
Aufgabentypen. Die Fähigkeitseinschätzungen der Probanden hinsichtlich des ersten 
Aufgabentyps fielen dann geringer aus, wenn sie in der zweiten Aufgabe besser 
abgeschnitten hatten. Es zeigte sich also, dass nicht allein das zurückgemeldete Ergebnis 
entscheidend für die selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen war, sondern vielmehr der 
Vergleich mit dem in der zweiten Domäne erzielten Resultat ebenfalls einflussreich war. 
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In der dritten Studie wurden zusätzlich zu den dimensionalen auch soziale 
Vergleichsinformationen gegeben. Es zeigten sich auch in dieser Studie den Hypothesen 
entsprechende Effekte dimensionaler Vergleiche auf die Fähigkeitseinschätzungen. 
Zudem schilderten Probanden - unabhängig vom tatsächlich rückgemeldeten Resultat - 
eine größere Zufriedenheit (auch mehr Freude und Stolz) mit der vermeintlich erzielten 
Leistung, wenn sie die Chance zu einem Abwärtsvergleich durch ein schlechteres 
Ergebnis in der zweiten Aufgabe erhielten. Während sich im Hinblick auf diese eher 
affektiven Variablen vor allem der positive Effekt des Abwärtsvergleichs zeigte, waren bei 
den kognitiv-evaluativen Selbstkonzeptvariablen die negativen Effekte des 
Aufwärtsvergleichs stärker.  
Mit diesen drei Untersuchungen ist es erstmals gelungen, die Bedeutung 
dimensionaler Vergleiche für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen in 
experimentell kontrollierten Studien zu prüfen. Die Befunde sprechen dafür, dass mit 
dimensionalen Vergleichen neben dem sozialen Bezugsrahmen ein weiterer Prozess 
identifiziert werden konnte, der für die Genese fachspezifischer akademischer 
Selbstkonzepte von Bedeutung ist. Im folgenden Kapitel soll abschließend noch eine 
Systematik zu Prozessen der Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen vorgestellt 
werden. Auf diese Weise soll zum einen eine Integration der Befunde zum I/E-Modell 
sowie der in diesem Kapitel vorgestellten Befunde erleichtert werden, zum anderen 
können auf diese Weise offene Fragen und Perspektiven für weitere Forschungsarbeiten 
illustriert werden, die in Zukunft zu einem umfassenderen Verständnis der 
Selbstkonzeptgenese führen könnten.  
 
4.4 Offene Fragen und Forschungsperspektiven 
Um die Bedeutung des I/E-Modells für die pädagogisch-psychologische  
Selbstkonzeptforschung sowie künftige Forschungsperspektiven erläutern zu können, ist 
es hilfreich, das I/E-Modell in einem umfassenderen Kontext zu betrachten. Aus diesem 
Grund ist das I/E-Modell in eine Systematik integriert worden (in Anlehnung an Möller, 
i. V.; s. Abbildung 5), in der neben dem Modell noch weitere für die Verarbeitung von 
Leistungsrückmeldungen relevante Prozesse berücksichtigt worden sind. Diese Systematik 
erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Es handelt sich dabei nur um eine Auflistung  
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einzelner Aspekte, die für ein besseres Verständnis des Einflusses von 
Leistungsrückmeldungen auf die Entwicklung von Schülern und schulischem Lernen 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Offene Fragen und somit 
Forschungsperspektiven für die Zukunft ergeben sich auf jeder der sechs Ebenen dieser 
Darstellung.  
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Abbildung 5: Systematik zur Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen                             
(modifizierte Form des Modells von Möller, in Vorbereitung) 
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Auf der ersten Ebene wird zwischen den auslösenden Bedingungen - den 
Leistungsrückmeldungen - und gleichzeitig wirksamen Randbedingungen unterschieden. 
Mögliche Randbedingungen können dabei Merkmale der Person, der Fächer sowie der 
Situation darstellen. Auf der folgenden Ebene sind individuelle Motive erfasst, die die Art 
des gewählten Bezugsrahmens beeinflussen können. An dieser Stelle werden die einzelnen 
im Kapitel über motivationspsychologische Aspekte in Selbst-Theorien erläuterten 
Motive wieder aufgegriffen.  Die einzelnen Vergleichstypen bilden dann die dritte Ebene 
und die Vergleichsrichtung - aufwärts, horizontal und abwärts - die vierte Ebene. Auf der 
fünften Ebene sind kognitive, affektive und motivationale Aspekte des Selbst 
berücksichtigt, die durch den über unterschiedliche Bezugsrahmen vermittelten Prozess 
der Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen beeinflußt werden. Diese 
unterschiedlichen Facetten des Selbst beeinflussen sich auch wechselseitig und üben 
überdies Einfluss auf konkretes Lern- und Leistungsverhalten aus, für das auf der 
sechsten Ebene Beispiele dargestellt werden. Der Fokus dieser Arbeit liegt mit der 
Selbstkonzeptgenese auf einem Aspekt der fünften und vorletzten Ebene. In dieser 
Systematik sind Zusammenhänge zur Vereinfachung in Form eines Flussdiagramms 
dargestellt. Es handelt sich jedoch um einen zirkulären Prozess, da die Leistungen der 
sechsten Ebene wieder zu Leistungsrückmeldungen führen, die wiederum einen 
Verarbeitungs- und Bewertungsprozess auslösen.     
Auslösende Faktoren für die in dieser Systematik dargestellten 
Verarbeitungsprozesse sind Leistungsrückmeldungen in mindestens zwei Fächern. 
Rückmeldungen aus zwei Fächern - die allerdings nicht gleichzeitig erfolgen müssen - sind 
erforderlich, da bei dimensionalen Vergleichen Leistungen in jeweils zwei Fächern 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. In den zuvor dargestellten Studien zum I/E-
Modell zeigt sich, dass es dabei nicht wesentlich ist, ob es sich um Leistungsbewertungen 
durch einen Lehrer oder Testergebnisse handelt. Das I/E-Muster ist für alle Arten von 
Leistungsrückmeldungen replizierbar. Sogar wenn standardisierte Leistungstests vor-
gegeben wurden, zu denen die Schüler keine Rückmeldung erhielten, zeigten sich die 
erwarteten Effekte auf die konvergenten und divergenten Selbstkonzepte (z.B. Skaalvik & 
Rankin, 1995a). Die Schüler sind also in der Lage, die von ihnen erbrachte Leistung schon 
allein durch die Bearbeitung bewerten zu können. Entscheidender als die konkrete  
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Rückmeldung ist also, dass durch die Leistungssituation ein Bewertungsprozess bei 
Schülern ausgelöst wird, der sie zwingt, auf bestimmte Standards Bezug zu nehmen.    
Für die Art der Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen oder Bewertungen sind 
zunächst Personenmerkmale von Bedeutung. Zum Beispiel hat sich gezeigt, dass 
subjektive Begabungsüberzeugungen von Schülern einen Einfluss auf das Zusammenspiel 
sozialer und dimensionaler Vergleiche nach Leistungsrückmeldungen haben (Möller, 
Streblow & Pohlmann, i. V.; Möller et. al, 2001). Dimensionale Vergleiche führen vor 
allem dann zu einem starken Kontrasteffekt, wenn die Schüler glauben, mathematische 
und verbale Fähigkeiten seien negativ korreliert.  
Bei Alter und Geschlecht handelt es sich um weitere für die Verarbeitung von 
Leistungsrückmeldungen relevante Personenmerkmale. So wurden im letzten Kapitel 
entwicklungspsychologische Befunde zum Erwerb der Bedeutung der Konstrukte 
Anstrengung, Fähigkeit und Leistung sowie zum Verständnis der Relationen zwischen 
diesen Faktoren berichtet. Im Hinblick auf die Selbstkonzeptgenese wird mit steigendem 
Alter von einer Ausdifferenzierung zunehmend unabhängiger Selbstkonzeptbereiche 
berichtet (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988). Die Befunde zur Bedeutung des Geschlechts 
für das typische I/E-Muster sind uneinheitlich. Während Marsh (1989) zwar von 
Unterschieden in der Höhe der Selbstkonzepte für Jungen und Mädchen berichtet 
(Jungen verfügen demzufolge über ein besseres mathematisches, Mädchen über ein 
besseres verbales Selbstkonzept), betrachtet er das I/E-Modell als invariant gegen 
Geschlechtseffekte. Skaalvik und Rankin (1990) hingegen werten ihre Studie zum I/E-
Model als Indiz für systematische Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen.  
Geschlechtsunterschiede im Umgang mit Leistung sind zudem aus verwandten 
Forschungsfeldern bekannt. Ein Beispiel dafür sind Reaktionen von Jungen und Mädchen 
auf Lob und Tadel. In einer Felduntersuchung zeigten sich bei Jungen im 
Mathematikunterricht sowohl für Lob als auch für Tadel positive Effekte auf das 
Mathematikselbstkonzept. Bei Mädchen hingegen hatte nur Lob positive Auswirkungen 
auf das Selbstkonzept in Mathematik, Tadel hingegen wirkte sich bei ihnen negativ auf die 
selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen aus (Parsons, Kaczala & Meece, 1982). Der 
positive Effekt des Tadels bei Jungen wird darauf zurückgeführt, dass Jungen den Tadel 
als Ausdruck hoher Leistungserwartungen und somit hoher Fähigkeitszuschreibungen 
werten (vgl. zur paradoxen Wirkung von Lob und Tadel Meyer, 1978; Möller, 1999;  
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Rheinberg, 2001). Insgesamt liefert die Attributionsforschung wichtige Befunde zu 
spezifischen Personenmerkmalen, die sich auf Ursachenzuschreibungen nach 
Leistungsrückmeldungen auswirken und somit die Verarbeitungsprozesse insgesamt 
beeinflussen. Ungünstige Attributionsstile werden häufig für Mädchen bezogen auf 
Mathematikleistungen berichtet, da sie im Unterschied zu Jungen dazu neigen, 
insbesondere Misserfolge auf ihre eigenen Fähigkeiten zu attribuieren (Tiedemann & 
Faber, 1995). Zu internalen und stabilen Ursachenzuschreibungen auf mangelnde 
Fähigkeit neigen ebenfalls misserfolgsmotivierte Schüler (Heckhausen, 1989). Ungünstige 
Attributionsmuster können die Vermeidung von Leistungssituationen nach sich ziehen 
(Weiner, 1986). Günstige Attributionsmuster hingegen fördern vermehrte Anstrengung 
und führen so zu besseren Leistungen (Henry, Martinko & Pierce, 1993).       
Spezifische Merkmale einzelner Fächer, wie beispielsweise die von Schülern 
wahrgenommene Wichtigkeit (Brunstein & Gollwitzer, 1996), könnten ebenfalls für die 
Verarbeitung der Rückmeldungen in unterschiedlichen Fächern Konsequenzen haben. 
Möglicherweise sind dimensionale und ipsative Vergleiche vor allem dann von 
Bedeutung, wenn die Fächer als ähnlich wichtig oder vergleichbar schwierig erlebt 
werden, was die mangelnde Replizierbarkeit des Modells bei der Kombination von einem 
Haupt- mit einem Nebenfach erklären könnte (Yris, 1999).  
Neben Merkmalen der Person und der einzelnen Fächer ist die Bedeutung situativer 
Merkmale für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen durch eine Reihe 
empirischer Befunde belegt. So beschreibt Marsh (1986, 1991)  im I/E-Modell 
unterschiedliche Konsequenzen externaler und internaler Vergleiche nach 
Leistungsrückmeldungen für die Genese fachspezifischer Selbstkonzepte. Es ist 
demzufolge zu erwarten, dass es für die Verarbeitung von Leistung von Bedeutung ist, 
welche Bezugsnormorientierung durch die Art des Unterrichts gefördert wird. Insgesamt 
fördert die schulische Leistungssituation den sozialen Vergleich. Stipek und MacIver 
(1989) gehen davon aus, dass die Tatsache, dass Schüler unter vergleichbaren 
Lernbedingungen mit gleichen Anforderungen konfrontiert werden, sie praktisch dazu 
zwingt, über Ursachen ihres individuellen Abschneidens im Vergleich zu ihren 
Mitschülern nachzudenken. Trotz der Dominanz des sozialen Vergleichs zeigen sich 
deutliche positive Effekte auf unterschiedliche Aspekte schulischen Lernens, wenn Lehrer 
Leistungsrückmeldungen aus der Perspektive der individuellen Bezugsnorm geben, also in 
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stärkerem Maße individuelle Leistungsveränderungen im zeitlichen Verlauf 
kommentieren. Zum Beispiel zeigen Schüler im Falle einer ausgeprägteren individuellen 
Bezugsnormorientierung des Lehrers positivere Selbstkonzepte, geringere Prüfungs-
ängste, realistischere Zielsetzungen sowie mehr Spaß am Unterricht (für einen Überblick 
vgl. Mischo & Rheinberg, 1985). Insbesondere profitieren schwächere Schüler, die im 
sozialen Vergleich mit häufigen Misserfolgserlebnissen konfrontiert sind, von der 
individuellen Bezugsnormorientierung (Krampen, 1985). Heckhausen (1985) betont, dass 
es für die Motivationsentwicklung von Schülern besonders günstig sei, sich an möglichst 
unterschiedliche Bezugsnormen zu gewöhnen. Schüler, die von Lehrern mit individueller 
Bezugsnorm unterrichtet werden, lernen, ihre Leistungsresultate nicht nur aus einer 
Vergleichsperspektive zu bewerten, sondern sowohl intraindividuell im temporalen 
Vergleich, als auch interindividuell gemessen am Klassenspiegel. Unklar ist, wie sich 
intraindividuelle dimensionale Vergleiche in Kombination mit sozialen sowie temporalen 
Vergleichen auf die Selbstkonzeptgenese auswirken. Denkbar sind sowohl Effekte der 
wechselseitigen Verstärkung als auch gegenläufige Effekte. So könnte eine im sozialen 
und dimensionalen Vergleich starke Domäne eine weniger ausgeprägte Aufwertung 
erfahren, wenn sie aus der intraindividuellen temporalen Vergleichsperspektive eine 
Leistungsverschlechterung darstellt. Falls das Resultat einer Leistung hingegen sowohl im 
Vergleich zu einer früheren Leistung als auch im dimensionalen und sozialen Vergleich 
sehr positiv zu werten ist, könnte sich dies in einer extremen Aufwertung des 
entsprechenden Selbstkonzepts niederschlagen.  
Vordringlicher erscheint es allerdings zu sein, den Geltungsbereich der im I/E-Modell 
beschriebenen Zusammenhänge genauer auszuloten. Es ist noch unklar, zwischen 
welchen Fächern dimensionale Vergleiche von Bedeutung sind und welche 
Fächermerkmale damit in Zusammenhang stehen könnten. Zudem fehlen auch 
Kenntnisse zu Konsequenzen dimensionaler Vergleiche. Neben den Effekten auf die 
Genese fachspezifischer Selbstkonzepte gibt es einzelne Studien, die Effekte 
dimensionaler Vergleiche auf intrinsische Motivation (Skaalvik & Rankin, 1995) und 
schulbezogene Ängste (1988) belegen. Bevor es möglich ist, eine Theorie zu 
dimensionalen Vergleichen zu formulieren, sind genauere Erkenntnisse zu 
Geltungsbereich, Einflussfaktoren und Konsequenzen dimensionaler Vergleiche 
erforderlich.  
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5 FELDSTUDIE ZU BEZUGSRAHMENEFFEKTEN IM 
AKADEMISCHEN KONTEXT 
5.1 Ableitung der Fragestellungen 
Die in den letzten Kapiteln dargestellten Studien zum I/E-Modell stützen die Annahme, 
dass dimensionale Vergleiche bei der Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen 
Kontrasteffekte hervorrufen können. Dabei führen intraindividuelle Vergleiche von zwei 
unterschiedlich guten Leistungen zu einer Aufwertung des Selbstbildes in der Domäne, in 
der die bessere Leistung erbracht wurde, sowie zu einer Abwertung des Selbstbildes in der 
Domäne mit dem schlechteren Leistungsresultat. Beide Prozesse (Auf- bzw. Abwertung 
jeweils einer Domäne) bedingen zusammen einen Kontrast, also eine größere Diskrepanz 
zwischen den beiden fachbezogenen Selbstkonzepten, als es aufgrund der Diskrepanz 
zwischen den tatsächlichen Leistungen zu erwarten wäre.     
Da dimensionale Vergleiche somit einen wichtigen Faktor bei der 
Ausdifferenzierung fachspezifischer akademischer Selbstkonzepte darstellen, schließt sich 
die Frage an, zwischen welchen Fächern dimensionale Vergleiche diese Kontrasteffekte 
hervorrufen und zwischen welchen nicht. Möglicherweise  gibt es auch 
Fächerkombinationen, zwischen denen sich nicht Kontrast-, sondern 
Assimilationsprozesse von der Leistung in der einen Domäne auf das Selbstkonzept der 
anderen Domäne ergeben. Auch interindividuell lassen sich hinsichtlich der 
Selbstkonzeptgenese Kontrast- und Assimilationseffekte beobachten, und zwar in 
Abhängigkeit von der Bezugsgruppe, mit der sich ein Schüler vergleicht.  
In diesem Zusammenhang soll zunächst auf den „Big-Fish-Little-Pond“-Effekt 
(BFLP) eingegangen werden, der ebenfalls einen Kontrasteffekt und damit eine Ab- bzw. 
Aufwertung des akademischen Selbstkonzeptes von Schülern darstellt (Marsh, 1987a). 
Zwei Schüler können demnach trotz identischer Leistungen unterschiedliche 
Fähigkeitsselbstbilder entwickeln, wenn sie ihre Leistungen in unterschiedlich 
leistungsstarken Bezugsgruppen verarbeiten. Dabei wird derjenige Schüler ein geringeres 
Selbstbild ausdifferenzieren (der „kleine Fisch“), der seine Leistung in der besseren 
Vergleichsgruppe (im „großen Teich“) erbracht hat. Anders formuliert: von zwei 
Schülern, die in standardisierten Leistungstests identische Leistungen gezeigt haben, wird 
derjenige ein positiveres akademisches Selbstkonzept entwickeln, der sich in der  
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leistungsschwächeren Bezugsgruppe befindet. In regressions- und pfadanalytischen 
Studien zeigt sich der Einfluss der Gruppierung von Schülern in leistungshomogenen 
Klassen als negativer Einfluss der mittleren Klassenleistung auf das Selbstkonzept (bei 
Kontrolle der Leistung). Es gibt allerdings auch einen gegenläufigen Prozess, bei dem eine 
gute Bezugsgruppe eine Aufwertung des Selbstbildes bedingt, also zu 
Assimilationseffekten führt („Basking-in-Reflected-Glory“; Snyder, Lassegard & Ford, 
1986). Vergleichsprozesse auf Gruppenebene können die Selbstkonzeptgenese 
demzufolge als Kontrast- und als Assimilationseffekt beeinflussen.  
Diese Befunde werfen die Frage auf, ob dimensionale Vergleichsprozesse ebenfalls 
sowohl zu Kontrast- als auch zu Assimilationseffekten führen können. So könnten 
Assimilationseffekte z.B. zwischen ähnlichen Fächern bzw. Fächern einer Domäne 
auftreten (z.B. Englisch und Französisch). Zur Klärung dieser Frage wurde eine 
Felduntersuchung durchgeführt, in die weitere Fächer einbezogen wurden. Bisherige 
Arbeiten zum I/E-Modell konzentrierten sich mit Mathematik und der jeweiligen 
Muttersprache fast immer auf nur zwei Fächer (vgl. Kap. 4). In den meisten Studien 
handelte es sich bei dem verbalen Schulfach um Englisch (z.B. Marsh, 1986, 1991). 
Befunde aus nicht-englischsprachigen Ländern bestätigen allerdings das typische I/E-
Befundmuster. Für Deutschland liegen dazu Studien von Faber (1992) und Möller und 
Köller (2001b) vor, für Norwegen von Skaalvik und Rankin (1992, 1995a) sowie von 
Skaalvik und Valas (1999) und für die Vereinigten Arabischen Emirate von Abu-Hilal und 
Bahri (2000).  
In Studien von Marsh, Kong und Hau (2001) sowie Yeung, Lee und Wong (2001) 
wurde das I/E-Modell für Chinesisch als Muttersprache repliziert und zudem durch die 
zusätzliche Berücksichtigung von Englisch als erster Fremdsprache um einen 
interessanten Aspekt erweitert. Da in dieser Studie demzufolge zwei verschiedene Fächer 
der sprachlichen Domäne berücksichtigt wurden, stellte sich die Frage, ob auch zwischen 
zwei unterschiedlichen Fächern innerhalb einer Domäne Kontrasteffekte zu beobachten 
sind. In beiden Untersuchungen wurden sowohl positive Effekte der Leistungen in 
Mathematik, Chinesisch und Englisch auf die konvergenten fachspezifischen 
Selbstkonzepte als auch negative Effekte auf alle divergenten Selbstkonzepte berichtet. 
Die Befunde deuten darauf hin, dass die negativen Einflüsse, die zu Kontrasteffekten bei 
der Ausdifferenzierung der Selbstkonzepte führen, auch zwischen zwei sprachlichen  
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Fächern zu beobachten sind. In diesem speziellen Fall sind allerdings die extremen 
Unterschiede zwischen den beiden betrachteten Sprachen Chinesisch und Englisch durch 
die stark unterschiedliche Schrift, Aussprache und Grammatik zu berücksichtigen. Die 
Ähnlichkeit zwischen diesen Sprachen ist sicher geringer als beispielsweise zwischen 
Englisch und Deutsch.    
Überdies ist denkbar, dass es sich bei den für Englisch und Chinesisch berichteten 
Ergebnissen nicht um reine Effekte der Leistungsrückmeldungen handelt. Beide Studien 
wurden in Hong Kong durchgeführt, und zwar zu einer Zeit, als die englische 
Kronkolonie vor der Rückgabe an China stand. Rückmeldungen in Englisch und 
Chinesisch könnten daher nicht nur Leistungsrückmeldungen gewesen sein, sondern als 
kulturelle bzw. politische Orientierungen auch das Selbstverständnis der Probanden 
ausgedrückt haben. In diesem Fall wären die beiden Sprachen zwar in derselben 
akademischen Domäne angesiedelt, aber mit Konnotationen belegt, die sie eindeutig in 
unterschiedliche kulturelle Domänen einordnen.  
Obwohl die Studien von Marsh, Kong und Hau (2001) sowie Yeung, Lee und 
Wong (2001) als Beleg für Kontrasteffekte innerhalb einer Domäne gewertet werden 
müssen, erscheint es aus theoretischen Überlegungen plausibler, zwischen  
unterschiedlichen Fächern einer Domäne positive wechselseitige Einflüsse im Sinne von 
Assimilationseffekten zu erwarten. So könnte eine Überzeugung von Schülern, man sei 
entweder eher mathematisch oder eher sprachlich begabt, dazu führen, dass zwischen 
unterschiedlichen Fächern innerhalb einer Domäne eher Assimilationseffekte und bei 
domänenübergreifenden Fächerkombinationen eher Kontrasteffekte zu erwarten sind. 
Erste Befunde von Möller, Pohlmann, Streblow und Kaufmann (2002) sowie Möller, 
Streblow und Pohlmann (i. V.) deuten darauf hin, dass Schüler tatsächlich solche 
spezifischen Fähigkeitsüberzeugungen ausbilden und einen negativen Zusammenhang 
zwischen den Fähigkeiten im sprachlichen und im mathematischen Bereich vermuten. 
Ausgehend von diesen ersten empirischen Befunden zu Fähigkeitsüberzeugungen von 
Schülern erscheint es nicht nachvollziehbar, dass sich Leistungsrückmeldungen in einer 
Sprache (wie zum Beispiel Chinesisch) negativ auf das Fähigkeitsselbstbild in einer 
weiteren Sprache (Englisch) auswirken sollten. Das würde bei Schülern die Überlegung 
implizieren, dass sie sich beispielsweise für weniger begabt in Englisch halten, wenn sie 
gute Leistungen für Chinesisch rückgemeldet bekommen. Plausibler hingegen erscheint  
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die positive Beeinflussung innerhalb einer Domäne zu sein. Schüler könnten eine gute 
Rückmeldung in einem sprachlichen Fach als Indikator für eine allgemeine Begabung für 
Sprachen interpretieren, was sich in positiven Effekten im Sinne von 
Assimilationseffekten auf die Selbstkonzepte in weiteren Sprachen niederschlagen müsste. 
Ebenso plausibel erscheint es, zwischen unterschiedlichen Fächern der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Domäne - wie Mathematik, Physik und Chemie - ebenfalls 
Assimilationseffekte zu vermuten. Kontrastierende Effekte durch negative Einflüsse 
hingegen sollten dann zu beobachten sein, wenn Fächer aus jeweils unterschiedlichen 
Domänen verglichen werden.  
In der vorliegenden Untersuchung wurde mit Physik noch ein weiteres 
mathematisch-naturwissenschaftliches Fach zusätzlich zur Mathematik sowie mit 
Englisch ergänzend zu Deutsch noch eine weitere Sprache mit in die Betrachtung 
einbezogen. Durch diese Modellerweiterung war es möglich zu prüfen, ob sich innerhalb 
der mathematisch-naturwissenschaftlichen und innerhalb der sprachlichen Domäne 
positive Effekte (die für Assimilationseffekte sprechen würden) von den 
Leistungsindikatoren auf die nicht-korrespondierenden Selbstkonzepte derselben 
Domäne zeigen.  
Zudem war zu prüfen, ob die von Marsh (1986, 1991) postulierten 
kontrastierenden Einflüsse auch für weitere Fächerkombinationen zwischen zwei 
Domänen (Mathematik und Englisch, Deutsch und Physik sowie Englisch und Physik) 
gelten. Es wäre möglich, dass die im I/E-Modell beschriebenen Effekte nur für 
Mathematik und die Muttersprache als den prototypischen Vertretern der mathematisch-
naturwissenschaftlichen bzw. der sprachlichen Domäne gelten. Die konkreten 
Fragestellungen zu diesen Erweiterungen des I/E-Modells lauten:  
Wenn zwei Fächer der sprachlichen Domäne (Deutsch und Englisch) sowie zwei mathematisch-
naturwissenschaftliche Fächer (Mathematik und Physik) berücksichtigt werden: 
a) Zeigen sich innerhalb der einzelnen Domänen (der sprachlichen sowie der mathematisch-
naturwissenschaftlichen) positive Effekte der Leistungen auf die konvergenten und 
divergenten Selbstkonzepte (im Sinne von Assimilationseffekten)?  
b) Zeigen sich zwischen den Domänen positive Effekte der Leistungen auf die konvergenten 
Selbstkonzepte sowie negative Effekte der Leistungen auf die divergenten Selbstkonzepte 
(im Sinne von Kontrasteffekten)?      
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Weiter schloss sich die Frage an, ob Modelle, die die spezifischen Auswirkungen des 
Zusammenspiels externaler und internaler Vergleiche berücksichtigen, die Beziehungen 
zwischen Leistungsrückmeldungen in akademischen Leistungsdomänen und nicht-
akademischen Dimensionen abzubilden vermögen. Einige empirische Arbeiten sprechen 
für die Bedeutung dimensionaler Vergleiche in nicht-akademischen Bereichen (z.B. Möller 
& Weber, 1998; vgl. Kap. 4.4).  
Um zu prüfen, ob sich Kontrasteffekte zwischen einzelnen akademischen Fächern 
in Kombination mit einem nicht-akademischen Fach zeigen, wurden in dieser 
Untersuchung auch Leistungsindikatoren und fachspezifische Selbstkonzepte für den 
Schulsport erfaßt. Sport eignet sich besonders für die Betrachtung, da für Studien zu 
dimensionalen Vergleichen Leistungsindikatoren erforderlich sind und bei vielen anderen 
nicht-akademischen Bereichen Leistungsmaße schwer zu ermitteln sind. Zudem müssen 
alle Schüler am Schulsport teilnehmen, so dass das Leistungsspektrum sowie die Varianz 
in den Selbstkonzepten mit denen der akademischen Domänen vergleichbar sind. Es 
handelt sich bei diesen Analysen strenggenommen nicht um eine Prüfung des I/E-
Modells, da eine Grundvoraussetzung des I/E-Modells positive Korrelationen zwischen 
Leistungen aus zwei unterschiedlichen Leistungsbereichen sind. Zwischen Sport und den 
akademischen Fächern Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch sind allerdings keine 
Korrelationen zwischen den Leistungen zu erwarten. Denkbar sind jedoch - neben 
positiven Effekten der Leistungen auf die konvergenten Selbstkonzepte - Kontrasteffekte 
zwischen akademischen und nicht-akademischen Bereichen. So könnten gute sportliche 
Leistungen dazu führen, dass jemand Sport als seine persönliche Stärke empfindet und 
seine akademischen Leistungen verglichen damit abwertet, was sich in negativen Effekten 
der Sportleistung auf die Selbstkonzepte der akademischen Leistungen auswirken müsste. 
Ebenso ist denkbar, dass gute Leistungen in akademischen Bereichen zu der Überzeugung 
führen, man sei eher akademisch orientiert und folglich sportlich eher unbegabt. Auch 
dieser Prozess müsste sich in negativen Effekten auf die divergenten Selbstkonzepte 
ausdrücken, in diesem Fall von den Leistungen in den akademischen Fächern auf das 
Sport-Selbstkonzept. Dieser Prüfung möglicher Kontrasteffekte liegt folgende konkrete 
Fragestellung zugrunde: 
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c) Zeigen sich negative Effekte der Leistungen auf die fachspezifischen Selbstkonzepte in der 
divergenten Domäne auch dann, wenn ein akademisches Fach in Kombination mit einem 
nicht-akademischen Fach (z.B. Sport) betrachtet wird?  
Falls sich diese Überlegung bestätigen sollte, hätte das Konsequenzen für die Betrachtung 
der Genese des akademischen Selbstkonzeptes. So könnten eventuell auch 
Leistungsdomänen, die außerhalb der Schule in der Freizeit der Kinder angesiedelt sind, 
einen Einfluss auf die Ausdifferenzierung selbstbezogener Kognitionen bezüglich der 
eigenen schulischen Fähigkeiten haben. Ebenso könnten umgekehrt schulische 
Leistungen einen Einfluss auf Selbsteinschätzungen in außerschulischen Bereichen haben.   
Neben diesen ersten beiden Erweiterungen des I/E-Modells - erstens auf jeweils 
zwei Fächer pro Domäne und zweitens auf den nicht-akademischen Bereich Sport - wird 
in dieser Felduntersuchung noch ein dritter zusätzlicher Aspekt einbezogen. Es wird 
geprüft, ob das I/E-Modell auch den Zusammenhang von Leistungen und Schulängsten 
abbilden kann. Marsh (1988) hat das I/E-Modell mit fachspezifischer Schulangst als 
Selbstaspekt anstelle des über die SDQ-Skalen erhoben Selbstkonzepts geprüft und 
berichtet das typische Befundmuster mit (a) hohen positiven Korrelationen der 
mathematischen und sprachlichen Leistungen, (b) keinen Korrelationen zwischen den 
fachspezifischen Ängsten, (c) negativen Effekten der Leistung auf die konvergenten 
fachspezifischen Schulängste (je besser die Leistung, desto geringer die Angst) sowie (d) 
positiven Effekten der Leistung auf die Ängste, die die Schüler für die divergenten Fächer 
berichten (s. Kap. 6.1.1).  
Diese Beobachtungen sind in zweifacher Hinsicht theoretisch bedeutsam. Falls es 
sich um einen stabilen Befund handelt, dass sich Leistungen auf konvergente und 
divergente fachspezifische Schulängste auswirken, wäre dies ein Beleg für die Bedeutung 
dimensionaler Vergleiche für eine affektive Variable wie Schulangst. Zudem hätte ein 
solcher Befund auch Konsequenzen für die Forschung zu Schulängsten, da diese häufig 
fächerübergreifend untersucht werden. Sofern Differenzierungen vorgenommen werden, 
beziehen sich diese meist auf bestimmte Angstinhalte oder –formen (z.B. Schwarzer, 
1986; Spielberger, 1966; Sarason, 1986). Lediglich das „Kapazitäten-Modell“ von Tobias 
(1985) - obwohl dort auch zunächst ein fächerübergreifender Ansatz verfolgt wird - legt 
durch die Berücksichtigung von Lernstrategien eine fachspezifische Betrachtung auch von 
Schulängsten nahe. Er geht davon aus, dass Schüler eine begrenzte kognitive  
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Verarbeitungskapazität haben. Gute Lernstrategien und hilfreiche Coping-Strategien in 
Prüfungssituationen entlasten das kognitive System, welches dann noch über genügend 
Ressourcen verfügen kann, um normale Ängste in Prüfungssituationen bewältigen zu 
können. Bei schlechter Vorbereitung hingegen und ungünstigem Umgang mit 
Prüfungssituationen fehlen diese Ressourcen, die eine Kontrolle der Angst ermöglichen. 
Dieses Modell stützend berichtet Pintrich (1986), dass hochängstliche Schüler - im 
Vergleich zu wenig ängstlichen Schülern - bei gleicher Anstrengung in geringerem Maße 
Lernstrategien einsetzen. 
Falls sich die Befunde von Marsh (1988) bestätigen sollten und das I/E-Modell auf 
akademische Ängste übertragbar ist, wäre ein Prozess identifiziert, der für eine 
Schulangstforschung auf Fächerebene spricht. Allerdings wurden in der Studie von Marsh 
Schulängste nur auf einem sehr allgemeinen Niveau erhoben. Die Itemformulierungen 
lauteten: “I am usually at ease in mathematics (English) class”, “doing mathematics 
(English) assignments makes me feel tense”, “mathematics (English) class does not scare 
me”, “I dread mathematics (English) class”. Das Antwortformat war zudem nur 
zweistufig (stimmt/stimmt nicht).  
Für die Forschung zu dimensionalen Vergleichen ist also die Frage von Bedeutung, 
ob und in welchem Maße sich Leistungsrückmeldungen in einem Fach auf konkrete 
Ängste eines Schüler in einem anderen Fach auswirken können. Für diese Studie wurde 
eine Skala in Anlehnung an die Skala von Skaalvik und Rankin (1995a) konzipiert, in der 
konkrete Ängste und Befürchtungen fachbezogen thematisiert wurden. Die zu prüfende 
Frage war: 
d) Beschreibt das I/E-Modell auch den Einfluss der Leistung auf fachspezifische Schulängste?  
 
Dabei liegt die Vermutung nahe, Schulängste könnten über das Selbstkonzept 
vermittelt sein. Zu erwarten ist, dass im Falle einer vermittelnden Funktion das 
Selbstkonzept einen negativen Einfluss auf die Schulangst ausübt, also ein hohes 
fachspezifisches Selbstkonzept die Angst in dem entsprechenden Fach reduziert und 
dementsprechend ein geringes Selbstkonzept zu ausgeprägteren Ängsten führt. Die zu 
bearbeitenden Fragestellungen sind:    
e) Wird der mögliche Einfluss der Leistungen auf die Schulängste über die Selbstkonzepte 
vermittelt?  
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f) Wenn ja, wirkt sich das Selbstkonzept negativ auf die korrespondierenden fachbezogenen 
Ängste aus? (reduziert also Angst) 
g) Und wirkt sich das Selbstkonzept positiv auf die divergenten fachbezogenen Ängste aus? 
(erhöht also Angst) 
 
Zusammenfassend wurden mit dieser Feldstudie spezifische Fragen zu folgenden 
Kernbereichen verfolgt, um differenzierte Aussagen über die Genese akademischer 
Selbstkonzepte treffen zu können: 
1. Prüfung der Gültigkeit des I/E-Modells für die Fächerkombination Deutsch, Englisch, 
Mathematik und Physik 
2. Prüfung der Effekte dimensionaler Vergleiche zwischen akademischen Fächern und dem nicht-
akademischen  Fach Sport 
3. Prüfung, ob das typische I/E-Muster auch die Zusammenhänge zwischen Leistung und 
fachspezifischen Ängsten beschreibt 
4.  Prüfung, ob die Zusammenhänge zwischen Leistung und fachspezifischen Ängsten über das 




Zur Untersuchung der einzelnen Fragestellungen wurde eine Felduntersuchung geplant, 
die in der gymnasialen Mittelstufe durchgeführt wurde. Die Gruppe der 
Mittelstufenschüler bot sich an, da die Schüler dieser Jahrgänge in den zu untersuchenden 
Fächern bereits mehrere Jahre Unterricht, aber im Unterschied zu Oberstufenschülern 
noch keine Chance hatten, diese Fächer abzuwählen.  
Für die Untersuchung wurde ein Fragebogen konzipiert, der innerhalb einer 
Schulstunde bearbeitet werden konnte. Neben demographischen Daten wie Alter und 
Geschlecht wurden die letzten Zeugnisnoten in den Fächern Mathematik, Physik, 
Deutsch, Englisch und Sport erfragt. Zu diesen Fächern wurden dann die Selbstkonzepte 
erhoben; zu Mathematik und Deutsch wurden zudem Schulängste erfragt.  
Die Teilnahme der Schulen war freiwillig und erfolgte nach Zustimmung durch 
den Rektor in Absprache mit dem Lehrkörper. Die Schüler konnten sich trotz der  
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Zustimmung der Schulleitung gegen die Teilnahme entscheiden, und sie durften nur dann 
einen Fragebogen ausfüllen, wenn ihre Eltern ihre Zustimmung gegeben hatten.   
Zwei Versuchsleiterinnen kamen mit den Fragebögen in die Klassen und standen 
dort den Schülern während der Bearbeitung für eventuell auftretende Fragen zur 
Verfügung. Im Anschluss an die Befragung wurde Schülern und Lehrern ein kurzer 
Überblick über die der Untersuchung zugrundeliegenden Forschungsfragen gegeben. 
Nach Abschluss der Datenerhebung und -auswertung erhielten die Schulen eine 
schriftliche Ausarbeitung zu den Ergebnissen der Untersuchung.    
 
5.2.2 Stichprobe  
Die Studie wurde im Frühjahr 2001 mit 1443 Schülerinnen und Schülern der gymnasialen 
Mittelstufe durchgeführt (Klasse 7-10). Es nahmen insgesamt 7 Gymnasien an der 
Untersuchung teil. Das Alter der Versuchspersonen lag zwischen 11 und 18 Jahren (M = 
13.92; SD = 1.37). 54,9 % der Probanden waren Mädchen. 
 
5.2.3 Instrumente 
Operationalisierung der Variablen 
Als Leistungsindikatoren für die Fächer Mathematik, Physik, Deutsch, Englisch und 
Sport dienten die letzten Zeugnisnoten der Schüler. Erfragt wurden die Noten aller 
Fächer, in denen die Kinder unterrichtet worden waren.  
 
Das akademische Selbstkonzept wurde ausgehend von der in Kapitel 3 erläuterten 
Konstruktbeschreibung als kognitiv-evaluative Variable definiert und fachspezifisch für 
Mathematik, Physik, Deutsch, Englisch und Sport erhoben. Für die Messung wurde eine 
Skala von Möller und Köller (2001) verwendet, deren Items in Anlehnung an Jopt (1978) 
und Jerusalem (1984) formuliert wurden. In diesen Items wird thematisiert, inwiefern eine 
Person glaubt, über die erforderlichen Fähigkeiten  für Aufgaben eines bestimmten 
Leistungsbereichs zu verfügen. Die Skala setzt sich aus den 5 Items zusammen, die in 
Kasten 1 aufgeführt sind. Die internen Konsistenzen (Cronbachs α) waren mit 
mindestens .90 gut. 
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 Kasten 1: Skala zur Erfassung des fachspezifischen akademischen Selbstkonzeptes 
 
5 Items; 6-stufige Skala (von „trifft überhaupt nicht zu“ bis „trifft völlig zu“) 
 
1. Mit (Schulfach) würde ich mich lieber beschäftigen, wenn es nicht so schwer wäre. 
2. Obwohl ich mir bestimmt Mühe gebe, fällt mir (Schulfach) recht schwer. 
3. Kein Mensch kann alles. Für (Schulfach) habe ich einfach keine Begabung. 
4. Bei einigen Dingen in (Schulfach) weiß ich von vornherein: „Das verstehe ich nie.“ 
5. (Schulfach) liegt mir nicht besonders. 
 
Interne Konsistenzen: für Mathematik, Deutsch, Englisch und Physik α = .90; für Sport α = .92  
 
Zur Erfassung der Schulangst bezüglich Mathematik und Deutsch wurde eine neue Skala 
mit fünf Items konzipiert (s. Kasten 2), in der zwei Aspekte berücksichtigt werden sollten. 
Zum einen sollten mit konkreten Unterrichtssituationen antizipierte Ängste fachspezifisch 
erfragt werden (z.B.  „Ich mache mir Sorgen, der (Schulfach-) lehrer könne mich 
aufrufen, ohne dass ich mich gemeldet habe“); zum anderen sollten unterschiedliche 
Angstsymptome erfasst werden (Nervosität, Angespanntheit, Aufgeregtheit und 
Unsicherheit). Die internen Konsistenzen der Skalen (Cronbachs α) waren mit mindestens 
.89 in beiden Fächern zufriedenstellend.     
 
Kasten 2: Skala zur Erfassung der „fachbezogenen Angst“ 
 
5 Items; 6-stufige Skala (von „trifft überhaupt nicht zu“ bis „trifft völlig zu“) 
1. Ich bin immer sehr nervös, wenn wir (Schulfach-) unterricht haben. 
2. Ich bin sehr angespannt, wenn ich an die nächste (Schulfach-) stunde denke. 
3. In den (Schulfach-) stunden bin ich aufgeregt. 
4. Ich mache mir Sorgen, der (Schulfach-) lehrer könne mich aufrufen, ohne dass ich mich 
gemeldet habe. 
5. Ich fühle mich unsicher im (Schulfach-) unterricht.  
 
Interne Konsistenzen: für Mathematik α = .89 und für Deutsch α = .90  
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5.2.4 Hypothesen  
Ausgehend von Erweiterungen zum I/E-Modell wurden Fragestellungen entwickelt, 
deren Prüfung dazu beitragen soll, die Bedeutung dimensionaler Vergleiche für die 
Genese fachspezifischer Selbstkonzepte zu klären. Die Hypothesen zu diesen 
Erweiterungen werden im folgenden präzisiert. 
 
Prüfung der Gültigkeit des I/E-Modells für die Fächerkombination Deutsch, 
Englisch, Mathematik und Physik 
Wenn zwei Fächer der sprachlichen Domäne (Deutsch und Englisch) sowie zwei 
mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer (Mathematik und Physik) berücksichtigt 
werden, ist zu erwarten, dass sich zwischen den Domänen positive Effekte der Leistungen 
auf die konvergenten Selbstkonzepte sowie negative Effekte der Leistungen auf die 
divergenten Selbstkonzepte (im Sinne von Kontrasteffekten) zeigen. Es sollten sich 
zudem innerhalb der einzelnen Domänen (der sprachlichen sowie der mathematisch-
naturwissenschaftlichen) positive Effekte der Leistungen auf die konvergenten und 
divergenten Selbstkonzepte (im Sinne von Assimilationseffekten) zeigen.  
 
Die konkreten Hypothesen für die erste Fragestellung sind: 
Hypothese 1a: Die Leistungen in Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch sind positiv korreliert. 
Hypothese 1b: Die Korrelationen der fachspezifischen Selbstkonzepte sind niedriger als zwischen den 
jeweiligen Leistungen. Dies gilt insbesondere für die Fächer aus unterschiedlichen 
Domänen. 
Hypothese 1c: Die Leistungen in Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch beeinflussen die 
korrespondierenden Selbstkonzepte positiv. 
Hypothese 1d: Die Leistungen in Mathematik und Physik haben einen negativen Einfluss auf die 
Selbstkonzepte in Deutsch und Englisch. 
Hypothese 1e: Die Leistungen in Deutsch und Englisch haben einen negativen Einfluss auf die 
Selbstkonzepte in Mathematik und Physik.  
Hypothese 1f: Die Leistungen haben innerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen sowie 




Prüfung des I/E-Modells unter Berücksichtigung des nicht-akademischen  
Faches Sport 
Um zu prüfen, ob sich Kontrasteffekte in der Kombination eines einzelnen akademischen 
Faches mit einem nicht-akademischen Fach zeigen, wurden in dieser Untersuchung auch 
Leistungsindikatoren und fachspezifische Selbstkonzepte für den Schulsport erfasst. 
 
Die konkreten Hypothesen für die zweite Fragestellung lauten: 
Hypothese 2a: Die Leistung im nicht-akademischen Fach Sport hat einen negativen Einfluss auf die  
Selbstkonzepte in den akademischen Fächern Mathematik, Physik, Deutsch und 
Englisch. 
Hypothese 2b: Die Leistungen in Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch haben einen negativen 
Effekt auf das Sport-Selbstkonzept.  
 
Prüfung von Bezugsrahmeneffekten auf die Zusammenhänge zwischen Leistung 
und fachspezifischer Angst  
Da es sich bei dieser Erweiterung um eine Übertragung der im I/E-Modell beschriebenen 
Leistungs-Selbstkonzept-Zusammenhänge auf den Einfluss von Leistung auf 
schulbezogene Ängste handelt, entsprechen die Erwartungen dem klassischen I/E-
Muster. Gute Leistungen in einem Fach sollten die konvergenten schulfachbezogenen 
Ängste reduzieren, die Ängste in den nicht-korrespondierenden Fächern hingegen 
erhöhen. Da aus Gründen der Übersichtlichkeit und um doppelte Verneinungen zu 
vermeiden die Angstvariablen so gepolt wurden, dass höhere Werte größere Angst 
ausdrücken, scheinen die formulierten Erwartungen zu den konvergenten und 
divergenten Pfaden auf den ersten Blick komplementär zum klassischen I/E-Muster zu 
sein (also positive Effekte auf die divergenten Ängste und negative Effekte auf die 
konvergenten Ängste). Die Hypothesen spiegeln aber eine unmittelbare Übertragung des 
I/E-Modells auf Schulängste wider. 
 
Die konkreten Hypothesen für die dritte Fragestellung lauten: 
Hypothese 3a: Die Korrelationen der fachspezifischen Schulängste in Mathematik und Deutsch 
zwischen den Domänen sind deutlich niedriger als zwischen den jeweiligen Leistungen. 
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Hypothese 3b: Die Leistungen in Mathematik und Deutsch beeinflussen die konvergenten Schulängste 
negativ. 
Hypothese 3c: Die Leistungen in Mathematik und Deutsch haben einen positiven Einfluss auf die 
divergenten Schulängste. 
 
Eine naheliegende Vermutung ist, dass die Leistungen zumindest zum Teil vermittelt über 
die Selbstkonzepte auf die fachspezifischen Ängste wirken. Zu dieser Annahme werden 
folgende Hypothesen geprüft: 
 
Hypothese 3d: Die Selbstkonzepte in Mathematik und Deutsch werden positiv von den konvergenten 
Leistungen beeinflusst und haben negative Effekte auf die korrespondierenden 
Schulängste. 
Hypothese 3e: Die Selbstkonzepte in Mathematik und Deutsch haben einen positiven Einfluss auf die 
nicht-korrespondierenden Schulängste. 
 
5.2.5 Statistische Analysen 
Für die Auswertung wurden Strukturgleichungsmodelle gerechnet. Bei diesem 
Analyseverfahren werden theoretische Modelle geprüft, indem eine modelltheoretische 
Korrelationsmatrix (bzw. Kovarianzmatrix) mit der empirischen Korrelationsmatrix 
verglichen wird (vgl. Schiefele & Urhahne, 2000). Die Berechnung der 
Strukturgleichungsmodelle erfolgte mit Hilfe von AMOS 4 (Arbuckle,  1999). In die 
Strukturgleichungsmodelle, die konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA) und 
Pfadanalysen mit latenten Variablen verbinden, gingen die Zeugnisnoten als jeweils 
einzelner Faktor ein. Sowohl für die Selbstkonzepte als auch für die Schulangst wurden 
für die Analysen je Schulfach zwei Indikatorvariablen gebildet (durch Teilung der 
jeweiligen Skala).  
 Die Modellgüte wurde nach Marsh, Bella und Hau (1996) und Marsh, Bella und 
McDonald (1988) folgend anhand des „Tucker-Lewis“-Index (TLI; Tucker & Lewis, 
1973) und des „root-mean-square-error-of-approximation“ (RMSEA) beurteilt. Diese Fit-
Indizes sind dem Chi2-Wert aufgrund ihrer weitgehenden Stichprobenunabhängigkeit 
vorzuziehen. Von einer guten Modellpassung sprechen Marsh, Bella und Hau (1996) bei 
einem TLI von über .90 und bei einem RMSEA unter .08.   
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5.3 Darstellung der Ergebnisse 
5.3.1 Voraussetzungen für die geplanten Analysen 
Bevor die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle erläutert werden sollen, muss belegt 
werden, dass die Voraussetzungen für die Durchführung der Analysen gewährleistet sind. 
Es handelt sich dabei um zwei Aspekte: Erstens muss geklärt werden, ob die klassenweise  
Erhebung der Daten einen Einfluss auf die beobachteten Zusammenhänge ausübt. 
Zweitens ist zu prüfen, ob die fachspezifische Betrachtung der Selbstkonzeptvariablen 
tatsächlich sinnvoll ist. Dazu muss ausgeschlossen werden, dass eine andere 
Faktorenlösung die Daten besser abbilden kann als die geplante Lösung mit vier 
fachspezifischen Faktoren für Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch.  
 Um die klassenspezifischen Einflüsse auf die Leistungen, die Selbstkonzepte und 
die fachbezogenen Ängste abschätzen zu können, wurde die mittlere Intraklassen-
korrelation4 für diese Variablen berechnet (jeweils für Mathematik, Physik, Deutsch und 
Englisch). Es zeigte sich, dass die Klassenebene mit einer mittleren Intraklassen-
korrelation von .06 nur einen relativ geringen Einfluss auf die zu betrachtenden Variablen 
ausübt und somit die geplanten Analysen auf Individualebene durchgeführt und 
interpretiert werden können.  
 Um die Faktorenstruktur der Selbstkonzeptvariablen zu prüfen, wurden 
konfirmatorische Faktorenanalysen gerechnet. Es wurden drei unterschiedliche Modelle 
gerechnet: 
• Modell I: Einfaktorlösung (ein Faktor bildet die Struktur der Selbstkonzeptitems für 
Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch ab) 
• Modell II: Zwei-Faktorenlösung (ein mathematisch-naturwissenschftlicher Faktor für die 
Mathematik- und die Physikitems sowie ein Faktor für ein sprachliches Selbstkonzept mit 
den Deutsch- und Englischitems) 
• Modell III: Vier-Faktorenlösung (für jedes Fach wird ein spezifischer Faktor postuliert) 
Um die Güte der Modellanpassung zu vergleichen, wurde neben dem TLI und RMSEA 
noch der AIC als Indikator für die Veränderung der Modellpassung zu betrachtet. Eine 
Verbesserung der Passung wird durch eine Verringerung des AIC-Wertes angezeigt. Es  
                                              
4 Die einzelnen Intraklassenkorrelationen wurden mit HLM (Bryk & Raudenbush, 1992) berechnet.      
 
 90
zeigte sich für das Modell I eine ungenügende Modellpassung (TLI = .758, RMSEA = 
.240, AIC = 14412.04). Mit dem zweiten Modells konnte zwar eine Verbesserung der 
Modellgüte erzielt werden, die berechneten Fit-Indizes erfüllen aber ebenfalls nicht die 
Kriterien einer akzeptablen Modellpassung (TLI = .853; RMSEA = .187, AIC = 
8838.24). Die beste Modellpassung konnte mit der Vier-Faktorenlösung des dritten 
Modells erzielt werden (TLI = .973, RMSEA = .080, AIC = 1806.10). Es zeigte sich 
somit erwartungsgemäß, dass die Selbstkonzepte in den Schulfächern Mathematik, Physik, 
Deutsch und Englisch fachspezifisch in den geplanten Analysen zu berücksichtigen sind.   
 
5.3.2 Deskriptive Befunde 
In Tabelle 11 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Skalen sowie 
die Korrelationen zwischen allen erhobenen Variablen aufgeführt. Die Noten und 
Selbstkonzepte sind umgepolt, so dass ein höherer Wert einer besseren Note und einem 
positiverem Selbstkonzept entspricht. Bei der Schulangst hingegen steht ein hoher Wert 
für ausgeprägtere Schulangst.   
Wie erwartet zeigen sich innerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen mit  
r = .52 sowie innerhalb der sprachlichen Domäne mit r = .53 hohe positive Korrelationen 
zwischen den Leistungen. Die Korrelationen der Leistungen aus unterschiedlichen 
akademischen Domänen fallen etwas niedriger aus, sind aber ebenfalls entsprechend der 
Hypothese positiv (s. Tabelle 11). Für die Leistungen im nicht-akademischen Fach Sport 
zeigen sich ebenfalls positive Korrelationen mit den Leistungen in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fächern Mathematik und Physik, fallen mit r = .11 und r = .16 
aber deutlich niedriger aus als die zwischen den akademischen Fächern. Die Leistungen in 
Englisch und Deutsch korrelieren nicht mit der Sportleistung.     
Die Selbstkonzepte korrelieren wie erwartet hoch positiv mit den Leistungen in 
den korrespondierenden Fächern. Es zeigen sich wie erwartet ebenfalls positive 
Korrelationen der Fächer innerhalb einer Domäne, wobei die Korrelationen zwischen 
Mathematik- und Physikselbstkonzept mit r = .51 der zwischen den Leistungsindikatoren 
entsprechen. Bei den Englisch- und Deutschselbstkonzepten hingegen ist der 
Zusammenhang mit r = .39 niedriger als zwischen den entsprechenden Leistungen. 
In Übereinstimmung mit den Vorhersagen sind die Korrelationen zwischen den 
Selbstkonzepten aus unterschiedlichen Domänen deutlich niedriger als zwischen den  
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entsprechenden Leistungen. Obwohl das Sportselbstkonzept leicht negativ mit den 
Leistungen in den akademischen Fächern Mathematik, Deutsch und Englisch korreliert 
ist, sind die Zusammenhänge zwischen dem Sportselbstkonzept und den akademischen 
Selbstkonzepten positiv mit Ausnahme des nicht signifikanten Zusammenhangs zum 
Englischselbstkonzept.   
 
Tabelle 11 
Bivariate Korrelationen der Leistungsindikatoren, der Selbstkonzepte (für Mathematik, 
Physik, Deutsch, Englisch und Sport) und der fachspezifischen Schulängste 
(Mathematik und Deutsch); in der Diagonalen sind die Mittelwerte und 
Standardabweichungen (in Klammern) aufgeführt 
 
 1. Note  
Mathe 
2. Note  
Physik 
3. Note  
Deutsch 
4. Note  
Englisch 























.29** .27** .16** .34** .49** -.01 .03 -.03 -.21** -.03 
3. 
 
  4.15 
(.84) 
.53** .04 .01 .01 .48** .23** -.12** -.02 -.30** 
4. 
 
   4.14 
(.91) 
.05 .04 -.04 .27** .53** -.09** -.06** -.15** 
5. 
 
    4.89 
(.77) 
.09** .08** -.05 -.01 .58** -.04 .02 
6.      3.31 
(1.31) 
.51** -.08** .09** .06* -.57** .03 
7. 
 
      3.12 
(1.39) 
.06* .05 .09** -.33** -.12** 
8. 
 
       3.62 
(1.15) 
.39** .39** .03 -.56** 
9. 
 
        3.52 
(1.24) 
.04 -.11** -.27** 
10. 
 










           .70 
(.93) 
 
Anmerkungen: SK: akademisches Selbstkonzept;  *p = <.05; **p = < .01. 
 
 
Ein interessanter Befund ist die hohe negative Korrelation zwischen den fachbezogenen 
Schulängsten in Mathematik und Deutsch. Entgegen den Erwartungen ist die 
Mathematikleistung jedoch nicht mit der Mathematikangst korreliert. Für Deutsch 
hingegen zeigt sich der erwartete negative Zusammenhang zwischen Leistung und 
Schulangst, also geringere Schulangst bei besserer Leistung.  Die Korrelationen zwischen 
fachspezifischer Schulangst und Selbstkonzept sind im Vergleich zu denen zwischen 
Schulangst und Leistung deutlich höher. Hier findet man für Mathematik (r = -.57) und  
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für Deutsch (r = -.56) einen ausgeprägten negativen Zusammenhang. Die Korrelationen 
zwischen Schulangst und Leistung bzw. Selbstkonzept in der divergenten Domäne sind 
weitgehend unbedeutend, lediglich zwischen der Mathematikleistung und der Schulangst 
in Deutsch zeigt sich ein schwacher positiver Effekt (r = .05), der allerdings nur aufgrund 
der großen Stichprobe eine statistische Bedeutung erhält.   
Mit t-Tests für gepaarte Stichproben wurde geprüft, ob sich die Noten zwischen 
den Fächern in bedeutsamer Weise unterschieden. Die Ergebnisse der t-Tests für alle 
Fächerkombinationen sind in Tabelle 12 dargestellt.  
5.3.3 Tabelle 12 
Ergebnisse der t-Tests zu Unterschieden hinsichtlich der Leistungen zwischen den 
Fächern 
 
Paar t-Wert Signifikanz 
Note (Mathematik – Deutsch) t(1391) = -1.72 p = .09 
Note (Mathematik – Englisch) t(1390) = -1.07 p = .28 
Note (Mathematik – Physik) t(1303) = -9.98 p = .00 
Note (Mathematik – Sport) t(1381) = -24.68 p = .00 
Note (Deutsch – Englisch) t(1399) = .60 p = .55 
Note (Deutsch- Physik) t(1312) = -6.90 p = .00 
Note (Deutsch – Sport) t(1390) = -24.69 p = .00 
Note (Englisch – Physik) t(1313) = -7.57 p = .00 
Note (Englisch – Sport) t(1389) = -24.27 p = .00 
Note (Physik – Sport) t(1303) = -18.74 p = .00 
 
 
Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei betrachteten 
Hauptfächern Mathematik (M = 4.10, SD = 1.00), Deutsch (M = 4.15, SD = .84) und 
Englisch (M = 4.14, SD = .84). Die Leistungen in den Nebenfächern Sport und Physik 
hingegen unterscheiden sich in bedeutsamer Weise von den Hauptfächern. Sowohl die 
Sportnote (M = 4.89, SD = .77) als auch die Physiknote (M = 4.36, SD = .87) sind 
signifikant besser als die der übrigen Fächer. Der Unterschied zwischen Sport- und 
Physiknote wird ebenfalls signifikant. 
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5.3.4 Ergebnisse für die Fächerkombination Mathematik, Physik, Deutsch 
und Englisch 
Zur Prüfung des um zwei Fächer erweiterten I/E-Modells wurde ein 
Strukturgleichungsmodell (s. Kap. 5.2.5) gerechnet, in dem die Effekte der Leistungen in 
den Fächern Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch auf die konvergenten und 
divergenten fachspezifischen Selbstkonzepte betrachtet wurden. Die Modellanpassung 
war mit einem TLI von .980 und einem RMSEA von .069 sehr gut (s. Abb. 6). Die 
































Abb. 6: Pfadmodell zum Zusammenhang von Leistu
Fächern Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch (r
Effekt, schwarz = kein signifikanter Effekt; die Noten sind umgepolt, e
und einem positiven Selbstkonzept; SK = Selbstkonzept) 
 
Zunächst sollen die Befunde für die sprachliche Domäne
sich die erwarteten positiven Effekte der Leistungen in






 D.11*** SK  .62***




SK  .77**.65***-.16**-.08*.07*Englisch 
 und Selbstkonzept in den 
= negativer Effekt, grün = positiver 
hoher Wert entspricht einer guten Note 
argestellt werden. Hier zeigten 
eutsch und Englisch auf die  
korrespondierenden Selbstkonzepte (für Deutsch β =.65; für Englisch β = .77). Im 
Unterschied zu Marsh, Kong und Hau (2001) sowie Yeung, Lee und Wong (2001) zeigten 
sich weder von Deutsch auf Englisch (β = -.04) noch von Englisch auf Deutsch (β = .07) 
kontrastierende negative Effekte der Leistungen auf die Selbstkonzepte (s. Tabelle 12). 
Gute Leistungen in Deutsch führen demzufolge nicht zu einem Absinken des 
Selbstkonzeptes für Englisch, und entsprechendes gilt für den Einfluss von Englisch auf 
Deutsch. Es zeigte sich allerdings auch nur einer der erwarteten Assimilationseffekte und 
zwar in Form eines geringen positiven Einflusses der Englischleistung auf das 
Deutschselbstkonzept (β = .07).  
Im Unterschied zur sprachlichen Domäne zeigten sich innerhalb der 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Domäne die beiden erwarteten Assimilations-
effekte zwischen Mathematik und Physik. So übt sowohl die Mathematikleistung einen 
positiven Einfluss auf das Physikselbstkonzept aus (β = .11) als auch die Physikleistung 
auf das mathematische Selbstkonzept (β = .12).       
 
Tabelle 13 
Pfadkoeffizienten (standardisiert) zum Einfluss der Leistungen in den Fächern 
Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch auf die fachspezifischen Selbstkonzepte     
 
L1 (math.-nat. Fach)  
→ 
SK2(math.-nat. Fach) 
L (sprachl. Fach)  
→ 
SK (sprachl. Fach) 
L (math.-nat. Fach)  
→ 
SK (sprachl.) 
L (sprachl.)  
→ 
SK (math.-nat. Fach) 
M→M .70*** 
M→P .11*** 
P →P  .62*** 




E→D . 07* 
M→D -.27** 
M→E -.16** 
P →D  -.05 
P →E -.08* 
D→M -.25*** 
D→P -.11** 
E→M  -.14*** 
E→P -.20*** 
 
Anmerkungen: L (Leistung); SK (akademisches Selbstkonzept); M (Mathematik); P (Physik); D (Deutsch); E (Englisch);  
N = 1443; *p = <.05; **p = < .01; ***p = < .001. 
  
Zwischen einzelnen Fächern aus unterschiedlichen Domänen zeigten sich die erwarteten 
negativen Effekte der Leistungen auf die divergenten Selbstkonzepte. Nur der Pfad von 
der Physikleistung auf das Selbstkonzept in Deutsch wurde nicht signifikant (β = -.05). 
Auf das Selbstkonzept in Englisch hingegen zeigte sich ein bedeutsamer negativer 
Einfluss der Physikleistung (β = -.08). Die Mathematikleistung hatte einen negativen 
Effekt auf die Selbstkonzepte in Deutsch (β = -.27) und in Englisch (β = -.16). Die 
Deutschleistung beeinflusste sowohl das mathematische Selbstkonzept (β = -.25) als auch  
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das Physikselbstkonzept (β = -.11) negativ, entsprechend wurden die Einflüsse der 
Englischleistung auf die Selbstkonzepte in Mathematik (β = -.14) und Physik (β =  -.20) 
signifikant.  
Zusammengefasst zeigte sich: Entsprechend Hypothese 1a waren die Leistungen 
in den Fächern Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch positiv korreliert. Ebenfalls 
bestätigt wurde im Wesentlichen Hypothese 1b: Die Korrelationen der fachspezifischen 
Selbstkonzepte waren niedriger als die zwischen den jeweiligen Leistungen, insbesondere 
galt dies für die Fächer aus unterschiedlichen Domänen. Nur die Korrelation zwischen 
Mathematik- und Physikselbstkonzept entsprach der zwischen den entsprechenden 
Leistungen. Hypothese 1c fand ebenfalls Unterstützung: Die Leistungen in Mathematik, 
Physik, Deutsch und Englisch beeinflussten die korrespondierenden Selbstkonzepte 
positiv. Zudem zeigten sich sieben der acht  erwarteten negativen Effekte der Leistungen 
auf die divergenten Selbstkonzepte der jeweils anderen Domäne (außer Physik – 
Deutsch). Somit wurden alle in den Hypothesen 1d und 1e postulierten Kontrasteffekte 
zwischen den Domänen bestätigt. Die erwarteten Assimilationseffekte innerhalb der 
Domänen (Hypothese 1f) zeigten sich vor allem im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich. Hier hatte sowohl die Mathematikleistung einen 
positiven Einfluss auf das Physikselbstkonzept als auch die Physikleistung auf das 
Mathematikselbstkonzept. Für die sprachliche Domäne zeigte sich ein bedeutsamer 
positiver Einfluss nur von der Englischleistung auf das Deutschselbstkonzept, nicht aber 
von der Deutschleistung auf das Selbstkonzept für Englisch.  
 
5.3.5 Ergebnisse unter Einbezug des nicht-akademischen Fachs Sport 
Zur Prüfung des um das nicht-akademische Fach Sport erweiterten I/E-Modells wurden 
zwei Pfadanalysen (s. Kap. 5.2.5) gerechnet. Zunächst wurde im ersten Modell Sport in 
ein gemeinsames Modell mit Mathematik und Deutsch integriert und es wurden die 
Effekte der Leistungen auf die konvergenten und divergenten fachspezifischen 
Selbstkonzepte betrachtet. Diese Kombination von Mathematik und Deutsch wurde zum 
einen gewählt, weil es sich um die Fächer im klassischen I/E-Modell handelt, und zum 
anderen, weil sie prototypische Fächer der mathematisch-naturwissenschaftlichen bzw. 
der sprachlichen Domäne darstellen. Bedingt durch die zentrale Rolle dieser Fächer für  
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das akademische Selbstkonzept sind am ehesten kontrastierende Effekte zwischen diesen 
Fächern und dem nicht-akademischen Fach Sport zu erwarten. Falls sich diese Effekte 
zeigen, werden in einem zweiten Modell Physik und Englisch mit dem Fach Sport 
kombiniert.   
Die Modellanpassung für das erste Modell mit Mathematik, Deutsch und Sport 
war mit einem TLI von .994 und einem RMSEA von .062 gut (s. Abb. 7). Da die Pfade 
für Mathematik und Deutsch bereits dargestellt wurden, soll jetzt vor allem auf die 
Zusammenhänge zwischen Sport und den beiden akademischen Fächern eingegangen 
werden. Die Werte zu allen betrachteten Pfaden dieses Modells sind Tabelle 14 zu 
entnehmen. Durch die Berücksichtigung unterschiedlicher Fächer zeigen sich zum Teil 
leichte Unterschiede bei den Koeffizienten der Pfade für Mathematik und Deutsch. Die 
Unterschiede sind allerdings sehr geringfügig, die aufgetretenen Effekte entsprechen den 























Abb. 7: Pfadmodell zum Zusammenhang von 
Fächern Mathematik, Deutsch und Sport (rot = nega
kein signifikanter Effekt; die Noten sind umgepolt, ein hoher
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.01) 
Es zeigte sich erwartungsgemäß für Sport (β = .61) ebenso wie für die beiden 
akademischen Fächer ein signifikant positiver Effekt der Leistung auf das 
korrespondierende Selbstkonzept.  
Die Pfade von der Sportleistung auf die divergenten Selbstkonzepte in Mathematik 
und Deutsch sind jedoch nicht signifikant. Die Leistung in Sport hat demnach keinen 
Einfluss auf die Selbstkonzepte in den akademischen Fächern. Von den Leistungen in den 
akademischen Fächern hingegen ließen sich bedeutsame negative Effekte auf das 
Selbstkonzept in Sport feststellen. Sowohl für Mathematik (β = -.11) als auch für Deutsch 
(β = -.11) zeigten sich die erwarteten kontrastierenden Einflüsse dimensionaler 
Vergleiche. Gute Leistungen in Mathematik und Deutsch führen demzufolge zu einer 
Abwertung, und schlechte Leistungen zu einer Aufwertung des Sportselbstbildes.  
Um zu prüfen, ob sich der Effekt von akademischen Fächern auf das 
Selbstkonzept für Sport auch bei vergleichsweise weniger zentralen Fächern (als 
Mathematik und Deutsch) beobachten lässt, wurde ein weiteres Modell mit Physik und 
Englisch in Kombination mit Sport gerechnet. Die Modellanpassung war auch für dieses 
zweite Modell mit einem TLI von .996 und einem RMSEA von .049 gut. Die 
Pfadkoeffizienten für dieses Modell sind ebenfalls in Tabelle 14 aufgeführt.  
 
Tabelle 14 
Pfadkoeffizienten (standardisiert) zum Einfluss der Leistungen in den Fächern 










LV →  
SK Sport 
L Sport  
→ SKM 






Ma   .67** 
De   .60** 
Sp   .61** 





Ph    .50** 
En    .59**  
Sp    .62** 
-.12** -.10** -.16** -.09** .01 -.02 
 
Anmerkungen: SK (akademisches Selbstkonzept); L (Leistung); M (mathematischer Bereich); V (verbaler Bereich);  
Ma (Mathematik); Ph (Physik); De (Deutsch); En (Englisch); Sp (Sport); N = 1443; *p = <.05; **p = < .01 
 
Die Ergebnisse dieser zweiten Analyse entsprechen denen des ersten Modells. Auch hier 
zeigten sich nicht die erwarteten Effekte der Sportleistung auf die Selbstkonzepte in den 
akademischen Fächern Englisch und Physik. Die Leistungen in Physik und Englisch  
 
 98
hatten allerdings wieder entsprechend den Hypothesen einen negativen Einfluss auf das 
Selbstkonzept in Sport. Die Pfadkoeffizienten für Englisch (β = -.09) und Physik (β = -
.10) sind dabei ähnlich hoch wie die für Mathematik und Deutsch.  
In beiden Modellen, sowohl für Sport in Kombination mit Mathematik und 
Deutsch als auch in Kombination mit Physik und Englisch, zeigten sich keine negativen 
kontrastierenden Effekte der Sportleistung auf die Selbstkonzepte in den akademischen 
Fächern. Hypothese 2a bestätigte sich also nicht. Es zeigten sich allerdings alle vier in 
Hypothese 2b postulierten negativen Effekte der akademischen Leistungen in 
Mathematik, Physik, Deutsch und Englisch auf das Sportselbstkonzept.    
 
5.3.6 Ergebnisse hinsichtlich fachspezifischer Schulängste 
Für die Erweiterung des I/E-Modells auf fachspezifische Schulängste wurden zwei 
Strukturgleichungsmodelle berechnet. Im ersten Modell wurde lediglich das I/E-Modell 
für die Fächer Mathematik und Deutsch mit den Schulängsten anstelle der fach-
spezifischen Selbstkonzepte gerechnet. Im zweiten Modell wurden die Selbstkonzepte 
wieder in die Analyse einbezogen und sowohl direkte Pfade von den Leistungen auf die 
konvergenten und divergenten Schulängste als auch über die Selbstkonzepte vermittelte 
Einflüsse betrachtet. Die Modellanpassung war für das erste Modell mit einem TLI von 
1.00 und einem RMSEA von .001 sehr gut; auch für das zweite Modell war die 
Modellgüte sehr gut (TLI = .998, RMSEA = .001). Die Pfadkoeffizienten beider Modelle 
sind in Tabelle 15 dargestellt. 
 In dem ersten Modell (s. Abb. 8) zeigten sich die postulierten negativen Effekte 
der Leistungen in Mathematik (β = -.46) und Deutsch (β = -.37) auf die konvergenten 
Schulängste. Das heisst, dass gute Leistungen die fachspezifischen Ängste senken. 
Hypothesenkonform sind ebenfalls die kontrastierenden Effekte der Leistungen auf die 
Ängste in den divergenten Fächern. Sowohl von der Mathematikleistung auf die 
Schulangst in Deutsch (β = .18) als auch von der Deutschleistung auf die Schulangst in 
Mathematik (β = .14) zeigten sich bedeutsame positive Einflüsse. Das heisst, eine gute 
Leistung in Mathematik erhöht die Schulangst in Deutsch, und ebenso verstärkt eine gute 




















Abb. 8: Modell 1 zum Zusammenhang von Leistung und Schulangst in den Fächern 
Mathematik und Deutsch (rot = negativer Effekt, grün = positiver Effekt; Noten sind umgepolt, ein hoher 
Wert entspricht einer guten Note; *p = <.05; **p = < .01). 
 
Im zweiten Modell (s. Abb. 9) wurden die fachspezifischen Selbstkonzepte als Mediatoren 
des Einflusses der Leistungen auf die Schulängste analysiert. Wie in den vorangegangenen 
Modellen bereits beschrieben, zeigten sich zunächst wieder positive Effekte der 
Leistungen auf die konvergenten Selbstkonzepte sowie negative Effekte der Leistungen 
































Abb. 9: Modell 2 zum Zusammenha
den Fächern Mathematik und Deuts
kein signifikanter Effekt; die Noten sind umge
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Die direkten Einflüsse der Mathematik- und Deutschleistung auf die konvergenten 
Schulängste waren deutlich schwächer als im ersten Modell ohne Einbeziehung der 
Selbstkonzepte. Für Mathematik wurde der Pfad mit β = -.15 noch signifikant, für 
Deutsch verschwand jedoch der Einfluss der Leistung auf die fachspezifische Angst (β = 
-.06). Stattdessen traten ausgeprägte negative Effekte der Selbstkonzepte auf die 
fachspezifischen Ängste auf (für Mathematik β = -.51, für Deutsch β = -.55). Dieser 
Befund steht im Einklang mit der Vermutung, dass der Einfluss der Leistung auf die 
konvergente Schulangst über das korrespondierende Selbstkonzept vermittelt ist.  Auch 
die kontrastierenden Effekte von der Leistung in einem Fach auf die divergente 
Schulangst verschwinden, sobald die Selbstkonzepte in die Analysen miteinbezogen 
werden. Hier zeigten sich allerdings keine bedeutsamen Effekte von den Selbstkonzepten 
auf die Schulangst im jeweils divergenten Bereich. Der Einfluss der Leistung auf die 
divergente Schulangst scheint demnach über das divergente Selbstkonzept mediiert zu 
sein, das dann wiederum die korrespondierende Schulangst beeinflusst.  
 
Tabelle 15 
Pfadkoeffizienten (standardisiert) zum Einfluss der Leistungen und Selbstkonzepte in  
den Fächern Mathematik und Deutsch auf die fachspezifischen Schulängste   










































































Anmerkungen: SK (Selbstkonzept); M (Mathematik); D (Deutsch); ); *p = <.05; **p = < .01 
 
 
Zusammenfassend lassen sich folgende Befunde für die Zusammenhänge von Leistung, 
Selbstkonzept und Schulangst feststellen: Im ersten Modell (mit den Leistungen und den 
Schulängsten) zeigten sich entsprechend Hypothese 3a, dass die Korrelation zwischen den 
fachspezifischen Schulängsten geringer war als der Zusammenhang zwischen den 
Leistungen der entsprechenden Fächer. Die Korrelation der fachbezogenen Ängste 
belegte mit r = -.20 (im Vergleich zu r = .34 zwischen den Leistungen) sogar einen 
bedeutsamen negativen Zusammenhang. Es zeigten sich ebenfalls die erwarteten 
negativen Effekte der Leistungen auf die konvergenten Schulängste, also geringere Angst 
bei besseren Leistungen (Hypothese 3b). Zudem bestätigte sich die Annahme 
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kontrastierender positiver Effekte der Leistungen auf die jeweils konvergenten 
Schulängste (Hypothese 3c). Das heisst, gute Leistungen in Mathematik (Deutsch) 
erhöhen die Schulangst in Deutsch (Mathematik).  
Im zweiten Modell wurde geprüft, ob die Effekte der Leistungen auf die 
Schulängste über die Selbstkonzepte vermittelt werden. Diese Annahme bestätigte sich. 
Während die Leistungen im ersten Modell einen starken positiven Einfluss auf die 
konvergenten Selbstkonzepte ausüben, zeigen sich keine oder nur schwache direkte 
negative Effekte der Leistungen auf die Schulängste, sobald man die Selbstkonzepte in die 
Analyse integriert. Nur der negative Einfluss der Mathematikleistung auf die 
Mathematikangst wird noch signifikant, nicht aber die entsprechenden Einflüsse 
innerhalb des Faches Deutsch. Dafür zeigten sich aber sowohl für das Fach Mathematik 
als auch für das Fach Deutsch positive Effekte der Leistungen auf die konvergenten 
fachspezifischen Selbstkonzepte und negative Effekte von den Selbstkonzepten auf die 
konvergenten Schulängste (Hypothese 3d). Gute Leistungen in Mathematik führen 
demzufolge zu einem positiven Selbstkonzept, welches wiederum geringere auf 
Mathematik bezogene Schulängste bedingt. Entgegen den Erwartungen in Hypothese 3e 
zeigten sich allerdings keine kontrastierenden Effekte der Selbstkonzepte auf die 
divergenten Schulängste. Das bedeutet also, dass sich der Wirkmechanismus von der 
Leistung auf die divergente Schulangst so gestaltet, dass die Leistung zunächst auf das 
divergente Selbstkonzept Einfluss nimmt, was dann wiederum auf die korrespondierende 
Schulangst wirkt. Der Einfluss von der Leistung über das konvergente Selbstkonzept auf 
die divergente Schulangst scheint dagegen eher unbedeutend zu sein.  
 
5.4 Diskussion 
Mit dieser Untersuchung wurden drei Ziele verfolgt. Erstens sollte die Gültigkeit des  
I/E-Modells für die Fächerkombination Deutsch, Englisch, Mathematik und Physik 
geprüft werden. Zweitens sollten mögliche Effekte dimensionaler Vergleiche zwischen 
akademischen Fächern und dem nicht-akademischen  Fach Sport untersucht werden, und 
drittens galt es zu klären, ob das typische I/E-Muster auch die Zusammenhänge zwischen 
Leistung und fachspezifischen Ängsten beschreibt.  
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 Im Hinblick auf die erste Fragestellung zeigte sich, dass das typische I/E-Muster 
nicht nur die Zusammenhänge zwischen Mathematik und der Muttersprache (in diesem 
Fall Deutsch) beschreibt, sondern übertragbar ist auf weitere Fächerkombinationen. In 
dieser Studie wurden mit Physik ein weiteres mathematisch-naturwissenschaftliches und 
mit Englisch eine weitere Sprache in den Analysen berücksichtigt. Erwartungsgemäß 
zeigten sich die Kontrasteffekte nur, wenn zwei Fächer aus unterschiedlichen Domänen 
kombiniert werden. Die einzige Ausnahme bildete hier der fehlende Einfluss der 
Physikleistung auf das Deutschselbstkonzept.  
 Innerhalb der Domänen zeigten sich im Unterschied zu den Studien von Marsh, 
Kong und Hau (2001) sowie Yeung, Lee und Wong (2001) keine Kontrasteffekte. Statt 
dessen ergaben sich vor allem innerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Domäne deutliche positive Einflüsse der Leistungen auf die divergenten Selbstkonzepte 
im Sinne von Assimilationseffekten. Innerhalb der sprachlichen Domäne waren diese 
Effekte nicht so ausgeprägt. Nur der positive Einfluss der Englischleistung auf das 
Deutschselbstkonzept war signifikant.  
In dieser Studie ist es durch die Erweiterung des I/E-Modells um zusätzliche 
Fächer gelungen, neben den Kontrasteffekten mit den Assimilationseffekten einen 
zweiten Prozess zu identifizieren, der die Genese der fachspezifischen Selbstkonzepte 
beeinflusst. Dieser Befund ist vor allem deshalb von Interesse, da sich die 
Assimilationseffekte (innerhalb der Domänen) und die Kontrasteffekte (zwischen den 
Domänen) in diesem Fall nicht wechselseitig neutralisieren (wie es beim „Big-Fish-Little-
Pond“-Effekt und „Basking-in-Reflected-Glory“-Effekt der Fall ist), sondern 
gleichermaßen die Ausdifferenzierung domänenspezifischer Fähigkeitsüberzeugungen 
fördern.  
In zukünftigen Schritten ist es erforderlich, für weitere Fächerkombinationen zu 
prüfen, ob dimensionale Vergleiche zweier Leistungen in unterschiedlichen Fächern 
Effekte auf die divergenten Selbstkonzepte ausüben und ob es sich gegebenenfalls um 
kontrastierende negative oder assimilierende positive Effekte handelt. 
Mit der zweiten Fragestellung ist die Bedeutung dimensionaler Vergleiche für  ein 
weiteres Fach geprüft worden. Für diese Erweiterung wurde mit Sport ein nicht-
akademisches Fach ausgewählt. Hier zeigten sich einerseits zwar keine Einflüsse der 
Sportleistungen auf die Selbstkonzepte der akademischen Fächer (Mathematik, Physik,  
 103
Deutsch, Englisch), andererseits wirkten sich jedoch die Leistungen aller vier Fächer 
negativ auf das Sportselbstkonzept aus. Personen schätzen in Folge guter Leistungen in 
akademischen Fächern ihre Fähigkeiten für Sport offenbar geringer ein und werten sie 
somit ab, oder werten sie in Folge schlechter Leistungen auf. In der Beziehung des nicht-
akademischen Fachs Sport zu den akademischen Fächern deuten die Befunde dieser 
Studie auf einseitige kontrastierende Effekte dimensionaler Vergleiche hin. Dieser Befund 
hat interessante Konsequenzen für die Genese nicht-akademischer Selbstkonzept-
bereiche. So könnten beispielsweise Stereotype, wie etwa die Überzeugung, dass hohe 
intellektuelle Fähigkeiten häufig mit mangelndem praktischen Geschick einhergehen, auch 
auf Verzerrungen durch dimensionale Vergleiche zurückzuführen sein.       
Neben diesen ersten beiden Erweiterungen auf unterschiedliche akademische 
sowie einen nicht-akademischen Leistungsbereich wurde zudem geprüft, ob das I/E-
Modell auch die Zusammenhänge zwischen Leistungen und den fachspezifischen 
Schulängsten abbilden kann. In einem ersten Modell, das im Rahmen dieser Studie 
berechnet wurde, zeigten sich wie bei Marsh (1988) die erwarteten negativen Effekte der 
Leistungen auf die konvergenten Schulängste sowie bedeutsame positive Effekte auf die 
divergenten Schulängste. Diese direkten Einflüsse verschwinden allerdings fast 
vollständig, wenn die fachspezifischen Selbstkonzepte mit in die Analysen einbezogen 
wurden (Modell II). Nur der negative konvergente Pfad von der Mathematikleistung auf 
die Mathematikangst blieb signifikant; die übrigen Effekte auf die Schulangst sind 
offensichtlich vollständig über die jeweiligen Selbstkonzepte vermittelt. Während es sich 
bei den kontrastierenden Effekten von den Leistungen auf die divergenten 
Selbstkonzepte um einen stabilen Befund handelt (s. Kapitel 4.3), scheinen dimensionale 
Vergleiche keine direkten Effekte auf die Genese fachbezogener Schulängste auszuüben. 
Die von Marsh (1988) berichteten Effekte könnten ebenso wie die hier in Modell I 
beschriebenen Effekte auf die vermittelnde Funktion der Selbstkonzepte zurückzuführen 
sein. Die Befunde dieser Studie sprechen dafür, dass dimensionale Vergleiche für die 
Entstehung und Entwicklung von Schulängsten nur indirekt durch den großen Einfluss 
der Selbstkonzepte auf die Schulängste bedeutsam sind. 
Die Ergebnisse dieser Studie sind allerdings nur mit Vorsicht zu interpretieren, da 
in den Items für Schulangst offensichtlich der Angstaspekt zu extrem formuliert worden 
ist. Viele Schüler scheinen die in diesen Items thematisierten Symptome nicht gekannt zu  
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haben, da sie den Formulierungen häufig nicht zugestimmt haben. Bedingt durch die 
hohe Itemschwierigkeit und dem daraus resultierenden Bodeneffekt ist die Varianz der 
Schulangstvariablen eingeschränkt. Die Skala lässt somit nur eine schwache 
Differenzierung der Schüler zu, was möglicherweise zu einer Reduktion vorhandener 
Effekte geführt hat. In Folgestudien wird mit weniger extrem formulierten Items zu 
prüfen sein, ob diese Befunde replizierbar sind. 
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6 EXPERIMENTELLE PRÜFUNG DER BEDEUTUNG DER  
VERGLEICHSPERSPEKTIVE FÜR DAS I/E-MODELL 
6.1 Ableitung der Fragestellung 
Im I/E-Modell werden soziale und dimensionale Vergleiche als die entscheidenden 
Prozesse betrachtet, die den Einfluss von Leistungsrückmeldungen auf die 
fachspezifischen Selbstkonzepte moderieren. Doch obwohl Vergleiche somit einen 
zentralen Faktor für die Selbstkonzeptgenese darstellen, wird in empirischen Arbeiten 
zum I/E-Modell - wie in der zuvor beschriebenen Studie auch - nur implizit auf diese 
Prozesse geschlossen. Ein weiterführender Forschungsansatz wurde in ersten 
experimentellen Arbeiten zum I/E-Modell von Möller und Köller verfolgt (Möller & 
Köller, 2001a; vgl. Kap. 4.3.7). Sie verknüpften manipulierte Ergebnisrückmeldungen mit 
unterschiedlichen Vergleichsperspektiven und konnten so Rückschlüsse auf die 
Bedeutung sozialer und dimensionaler Vergleiche ziehen. Diese Befunde sind in 
zweifacher Hinsicht von großem Interesse. Zum einen zeigten sich schon nach einer 
einmaligen Leistungssituation mit manipulierten Leistungsrückmeldungen Effekte 
dimensionaler Vergleiche auf die nicht-korrespondierenden Selbstkonzepte. Dies ist 
insofern von Bedeutung für nachfolgende Experimente, als es sich bei den akademischen 
Selbstkonzepten in der Regel um relativ elaborierte Selbstkonzeptinhalte handelt, von 
denen man nicht annehmen konnte, dass sie durch eine einmalige Leistungssituation zu 
beeinflussen sind. Zum anderen zeigten sich die Effekte dimensionaler Vergleiche auch 
dann, wenn zusätzlich sozial vergleichende Rückmeldungen gegeben wurden (vgl. Möller 
& Köller, 2001a, Experiment 3a). Die Befunde sprechen dafür, dass es sich bei 
dimensionalen Vergleichen um einen Prozess handelt, der zusätzlich zu sozialen 
Vergleichen einen Einfluss auf die Selbstkonzeptgenese hat.  
Für Forschungsarbeiten zum akademischen Selbstkonzept ist es unbedingt 
erforderlich, neben Felduntersuchungen auch experimentelle Studien durchzuführen. 
Dabei ist eine zentrale Frage, die nach der relativen Bedeutung der einzelnen 
Vergleichsprozesse für die Selbstkonzeptgenese. In den Experimenten von Möller und 
Köller ist, wie in den Feldstudien, nur indirekt auf die spezifischen Konsequenzen 
dimensionaler und sozialer Vergleiche geschlossen worden. Für eine direkte Prüfung der  
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Auswirkungen unterschiedlicher Bezugsrahmen nach Leistungsrückmeldungen ist es 
erforderlich, auch die unterschiedlichen Vergleichsbedingungen als experimentelle 
Variable systematisch zu variieren und die Effekte auf die konvergenten und divergenten 
Selbstkonzepte zu betrachten. Ziel der vorliegenden Studie ist neben der experimentellen 
Prüfung der im I/E-Modell postulierten Effekte von Leistungsrückmeldungen auf 
fachspezifische Selbstkonzepte daher zusätzlich die direkte Prüfung möglicher 
Bezugsrahmeneffekte durch eine systematische Variation der Vergleichsperspektive.   
Marsh (1986, 1991) führt die negativen Regressionsgewichte und Pfadkoeffizienten 
zwischen den Leistungsindikatoren der Fächer und den jeweils divergenten 
Selbstkonzepten auf die Wirkung dimensionaler Vergleiche zurück. So sollen 
dimensionale Vergleiche die aufgrund des externalen Bezugsrahmens zu erwartenden 
positiven Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten reduzieren. Im nachfolgend 
dargestellten Experiment werden zwei manipulierte Leistungsrückmeldungen zu 
unterschiedlichen Aufgabentypen gegeben. Es wird erwartet, dass eine Betrachtung dieser 
Leistungen in der intraindividuellen Vergleichsperspektive einen Kontrasteffekt 
hervorruft, der sich in einer Aufwertung der selbstbezogenen Kognitionen zum 
vermeintlich besseren sowie einer Abwertung der Kognitionen zum schlechteren 
Leistungsbereich ausdrückt.  Probanden, die ihre Leistungen in beiden Aufgaben 
dimensional vergleichen müssen, sollten demzufolge eine größere Diskrepanz zwischen 
den aufgabenspezifischen Selbstkonzepten entwickeln als Probanden, die ihre 
Rückmeldungen im sozialen Vergleich betrachten. Es wird zudem mit ipsativen 
Vergleichen eine weitere Vergleichsart einbezogen. Bei ipsativen Vergleichen handelt es 
sich ebenfalls um intraindividuelle Vergleiche, bei denen zwei Leistungen aus 
unterschiedlichen Bereichen allerdings nicht direkt zueinander in Beziehung gesetzt 
werden, sondern beide im jeweiligen Verhältnis zum durchschnittlichen 
Leistungsvermögen über alle Domänen betrachtet werden. Marsh (1986) führt nicht 
näher aus, wie sich der intraindividuelle Vergleich im I/E-Modell vollzieht. Er spricht 
zwar wiederholt von ipsativen Vergleichen, beschreibt den Prozess aber als direkten 
Vergleich zweier Leistungen. In diesem Experiment werden beide Prozesse untersucht 
und es wird erwartet, dass dimensionale Vergleiche zu einer größeren wahrgenommenen 
Diskrepanz zwischen den aufgabenspezifischen Selbstkonzepten führen als ipsative 
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Vergleiche. Diese Hypothese ist allerdings sehr spekulativ. Sie leitet sich aus der 
Überlegung ab, dass beim direkten Vergleich von zwei unterschiedlich guten Leistungen 
der Abstand zwischen den beiden Leistungen als größer wahrgenommen werden könnte, 
als wenn jede Leistung einzeln zu einem durchschnittlichen Wert in Beziehung gesetzt 
wird.  
Wie bereits ausführlich begründet (vgl. Kap. 3), wurden in dem folgenden 
Experiment, kognitiv-evaluative Selbstkonzeptaspekte getrennt von affektiven Aspekten 
betrachtet. Als Erweiterung der Perspektive wurde ergänzend zum aufgabenspezifischen 
Selbstkonzept mit der subjektiven Leistungsbewertung noch eine eher affektive Variable in die 
Analysen einbezogen, mittels derer solche Aspekte wie Freude, Zufriedenheit und Stolz 
erfasst wurden.  
Der Untersuchung lagen folgende konkrete Fragestellungen zugrunde: 
a) Kann das typische I/E-Muster in einem Experiment repliziert werden? 
b) Lassen sich die Effekte des externalen und internalen Bezugrahmens auch auf (eher affektive) 
Leistungsbewertungen beobachten? 
c) Wie wirken sich unterschiedliche Vergleiche nach Leistungsrückmeldungen auf die 




Zur Klärung der einzelnen Fragestellungen wurden neben den zu vollziehenden 
Vergleichen auch die Leistungssituation und -rückmeldung experimentell variiert. 
Studierende bearbeiteten zwei unterschiedliche Aufgabentypen (sprachliche und figurale 
Analogieaufgaben) und erhielten zu diesen Aufgaben manipulierte Ergebnis-
rückmeldungen (Erfolg vs. Misserfolg). Zur höheren Glaubwürdigkeit der Rückmeldung 
wurden im figuralen Bereich in der Misserfolgsbedingung schwierigere Aufgaben und in 
der Erfolgsbedingung leichtere Aufgaben vorgegeben. Die Aufgaben und 
Leistungsrückmeldungen für sprachliche Analogien wurden in beiden Bedingungen 
konstant gehalten. Die Bedingung Misserfolg definierte sich also durch - im Vergleich zu 
sprachlichen Analogien - schwierigere Aufgaben und eine schlechtere Rückmeldung für  
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Figurenanalogien; entsprechend waren in der Erfolgsbedingung  die Aufgaben 
(Figurenanalogien) leichter und es wurden bessere Leistungen rückgemeldet als für die 
sprachlichen Analogieaufgaben. Bevor die Selbstkonzepte und die Leistungsbewertungen 
aufgabenspezifisch erfragt wurden, schätzten die Studierenden ihre Leistung – je nach 
Bedingung – vor einem externalen oder internalen Bezugsrahmen ein. Durch die 
Manipulation der Leistungsrückmeldung und des von der Versuchsperson zu 
vollziehenden Vergleichs ergab sich ein zweifaktorielles Versuchsdesign mit den 
unabhängigen Variablen Rückmeldung (Erfolg vs. Misserfolg) und Leistungsvergleich (sozial 
vs. ipsativ vs. dimensional). Auf die Umsetzung des ebenfalls internalen temporalen 
Vergleichs musste verzichtet werden, da aus ökonomischen Gründen nur eine einmalige 
Leistungssituation realisiert werden konnte. Es gab zwei Kontrollgruppen: Die erste 
bearbeitete die Aufgaben, erhielt aber keine Rückmeldung und musste keinen Vergleich 
vollziehen; die Probanden der zweiten Kontrollgruppe erhielten zu den bearbeiteten 




Die Stichprobe setzte sich aus 200 Probanden - jeweils 20 pro Bedingung - zusammen (s. 
Tabelle 16). Bei den Teilnehmern der Studie handelte es sich um Studierende 
unterschiedlicher Fächer der Universität Bielefeld im Alter von 18 bis 46 Jahren (M = 




 Sprachliche Analogien (mittlere Schwierigkeit)  
∅ Leistungsrückmeldung 
 Figurenanalogien (leicht)  
< ∅ Leistungsrückmeldung 
Figurenanalogien (schwer) > ∅ 
Leistungsrückmeldung 
Sozialer Vergleich 20 20 
Ipsativer Vergleich 20 20 
Dimensionaler Vergleich 20 20 
Kontrollgruppe mit Rückmeldung 20 20 







Operationalisierung der Variablen 
Es wurden mit der Leistungsrückmeldung (UV 1) und der Vergleichsbedingung 
(UV 2) zwei Variablen systematisch variiert und ihr Einfluss auf folgende abhängige 
Variablen betrachtet: 
• Selbstkonzept „sprachliche Analogieaufgaben“/ „Figurenanalogien“ (AV 1a/b) 
• Graphische Fähigkeitseinschätzung „sprachliche Analogien“/ „Figurenanalogien“ 
(AV 2a/b) 
• affektive Leistungsbewertung „sprachliche Analogien“/ „Figurenanalogien“ (AV 
3a/b) 
 
Die zweigestufte unabhängige Variable Leistungsrückmeldung (Erfolg vs. Misserfolg) 
wurde durch eine schriftliche Rückmeldung zu den angeblichen Leistungen in zwei 
unterschiedlichen Subtests eines Intelligenztests umgesetzt. Es wurde dabei keine sozial 
vergleichende Rückmeldung gegeben, sondern den Probanden nur eine Punktzahl 
genannt, die der Anzahl angeblich richtig gelöster Aufgaben entsprach.  
• Die Rückmeldung in „Sprachliche Analogien” wurde konstant bei einem 
durchschnittlichen Wert gehalten und hatte immer folgenden Wortlaut: „Im 
Test Sprachliche Analogien haben Sie 12 von 25 Aufgaben richtig gelöst.”  
• In „Figurenanalogien” wurde die Rückmeldung entsprechend der jeweiligen 
Bedingung (Erfolg vs. Misserfolg) variiert. In der Erfolgsbedingung wurden 
den Probanden nach demselben Muster wie bei „Sprachliche Analogien“ 17 
richtig gelöste Aufgaben zurückgemeldet und in der Misserfolgsbedingung 
7 Aufgaben für richtig gelöst erklärt.  
 
Die zweite unabhängige Variable Art des Vergleichs, (viergestuft: sozial vs. dimensional 
vs. ipsativ vs. ohne Vergleich), wurde durch eine grafische Aufgabe operationalisiert, die 
die Probanden nach der Ergebnisrückmeldung bearbeiten mussten. Ziel dieser Aufgabe 
war, die Vergleichsperspektive zu beeinflussen, aus der die Probanden ihre vermeintlich 
erzielten Ergebnisse in den zwei unterschiedlichen Analogieaufgaben werteten. Darüber  
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hinaus sollten auf diese Weise mögliche Bezugsrahmeneffekte auf selbstbezogene 
Kognitionen und affektive Reaktionen beobachtet werden.  
Die Aufgabe war so gestaltet, dass nur Mittelwerte und Extrempunkte als 
Orientierungspunkte für die Selbsteinschätzung zur Verfügung standen. In den 
Abbildungen 10 – 12 sind Beispiele für die zu bearbeitenden Grafiken aus den 
unterschiedlichen Vergleichsbedingungen dargestellt (für „sprachliche Analogien“). In 
einer zweiten Grafik mussten die Probanden ihre Leistung in „Figurenanalogien“ 
einschätzen, die diesem Muster entsprechend aufgebaut waren. Die von den Probanden 
von der Nullinie aus nach oben oder unten abgetragenen Distanzen, wurden ausgemessen 
und in mm erfasst. Damit erfüllte diese Aufgabe zwei Funktionen. Das zentrale Anliegen 
war, die Verarbeitung der Leistungsrückmeldung bei den Versuchspersonen zu 
beeinflussen und in Abhängigkeit von der jeweiligen Bedingung in eine bestimmte 
Richtung zu verstärken. Zusätzlich dienten die von den Probanden in die Grafiken 
eingetragenen Werte als weitere Selbstkonzeptvariable (grafische Fähigkeits-
einschätzung).     
 
Leistungseinschätzungen zu den Tests:  
Sprachliche Analogien und Figurenanalogien 
Denken Sie bitte noch einmal an Ihr Ergebnis im Test:  
Sprachliche Analogien. 
Wo würden Sie Ihr Leistungsniveau im Test Sprachliche Analogien im Vergleich zu anderen 
Studierenden einordnen? Bitte zeichnen Sie zur Kennzeichnung Ihrer Leistungseinschätzung  







wesentlich niedriger  
Abb. 10: Grafik für die Bedingung „sozialer Vergleich“ 
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Leistungseinschätzungen zu den Tests: 
Sprachliche Analogien und Figurenanalogien 
Denken Sie bitte noch einmal an Ihr Ergebnis im Test:  
Sprachliche Analogien. 
Wo würden Sie Ihr Leistungsniveau im Test: Sprachliche Analogien im Vergleich zu Figurenanalogien 
einordnen? Bitte zeichnen Sie zur Kennzeichnung Ihrer Leistungseinschätzung einen waagerechten 
Strich in die nachfolgende Grafik ein. 
 
wesentlich höher
wesentlich niedriger  
Abb. 11: Grafik für die Bedingung „dimensionaler Vergleich“  
 
 
Leistungseinschätzungen zu den Tests:  
Sprachliche Analogien und Figurenanalogien 
Denken Sie bitte noch einmal an Ihr Ergebnis im Test:  
Sprachliche Analogien. 
Wo würden Sie Ihr Leistungsniveau im Test: Sprachliche Analogien im Vergleich zu Ihrem allgemeinen 
Leistungsniveau einordnen? Bitte zeichnen Sie zur Kennzeichnung Ihrer Leistungseinschätzung einen 





wesentlich niedriger  




Das aufgabenspezifische Fähigkeitsselbstkonzept (AV 1a/b) wurde als kognitiv-
evaluative Variable  definiert und mit der gleichen Skala wie in der zuvor erläuterten 
Feldstudie erfasst. Die Skala setzt sich aus fünf Items zusammen, die keinen expliziten 
Vergleich enthalten durften (vgl. Kasten 3).  
 
Kasten 3: Skala „aufgabenbezogenes Selbstkonzept“ 
 
1. „Solche Aufgaben würde ich lieber machen, wenn sie nicht so schwer wären.“ 
2. „Obwohl ich mir bestimmt Mühe gebe, fallen mir solche Aufgaben recht schwer.“ 
3. „Kein Mensch kann alles. Für diese Art von Aufgaben habe ich einfach keine Begabung.“ 
4. „Bei einigen von diesen Aufgaben weiß ich von vornherein: Das verstehe ich nie!“ 
5. „Solche Aufgaben liegen mir nicht besonders.“  
 
Das Antwortformat war sechsstufig (von 0 = trifft überhaupt nicht zu bis 5 = trifft völlig zu).  
 
Mit diesen Selbstbeschreibungen wurden keine elaborierten Selbstkonzepte erfragt, wie 
sie beispielsweise zu bestimmten Schulfächern ausdifferenziert werden. Vielmehr wurde 
auf zwei sehr spezifische Aufgabentypen Bezug genommen, die die Probanden in der 
Regel bis dahin nicht kannten oder zumindest nicht häufig bearbeiteten. Von den 
Probanden wurde sowohl vor der Bearbeitung der beiden Tests  (nachdem ihnen 
Beispielaufgaben gezeigt worden waren) als auch nach der Leistungsrückmeldung und den 
Vergleichen ein Fragebogen mit den aufgabenspezifischen Selbstkonzeptskalen bearbeitet. 
Die interne Konsistenz (Cronbachs α) der Skala lag für Figurenanalogien zum ersten 
Messzeitpunkt (t1) bei .92 und zu t2 bei .88, für sprachliche Analogien zum Zeitpunkt t1 
bei .88 und zu t2 bei .87.  
  
Das Ergebnis des Leistungsvergleichs, den die Probanden für die Manipulation der 
Vergleichsbedingung vorzunehmen hatten, diente wie oben bereits beschrieben zusätzlich 
als abhängige Variable (grafische Fähigkeitseinschätzung, AV 2a/b). Zu prüfen war, 
ob sich bei der Bearbeitung der Aufgaben in der von Marsh postulierten Weise Effekte 
internaler und externaler Bezugsrahmen zeigten (s. Tabelle 2). Es handelt sich dabei im 
Unterschied zu den zentralen fachspezifischen Selbstkonzeptvariablen um eine sehr  
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situationsspezifische, spontane und persönliche Wertung einer Leistung vor dem 
Hintergrund einer bestimmten Vergleichsperspektive. 
 
Um die subjektive affektive Leistungsbewertung (AV 3a/b) der Probanden vor dem 
Hintergrund der jeweiligen Ergebnisrückmeldungen zu erfassen, wurden Items zur 
Messung von Zufriedenheit, Erfolgserleben, Stolz und Freude für „Figurenanalogien“ 
und „sprachliche Analogien“ vorgegeben. Die Formulierungen der Items, die aus 
Experimenten von Möller und Köller (2001a) stammen, sind in Kasten 4 aufgeführt. Da 
sich diese Bewertung auf die zuvor erfolgte Ergebnisrückmeldung bezog, bearbeiteten die 
Probanden diese Skalen nur zum zweiten Messzeitpunkt. Die interne Konsistenz 
(Cronbachs α) lag für beide Aufgabentypen bei .92. 
 
Kasten 4: Skala „Leistungsbewertung“ 
 
1. „Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem Ergebnis im Test Figurenanalogien (sprachliche Analogien)?“ 
(von 0 = überhaupt nicht zufrieden bis 10 = sehr zufrieden) 
2. „Bewerten Sie Ihr Ergebnis im Test Figurenanalogien (sprachliche Analogien) eher als Erfolg oder 
Misserfolg?“ (von 0 = Misserfolg bis 10 = Erfolg) 
3. „Denken Sie, dass Sie auf Ihr Ergebnis im Test Figurenanalogien (sprachliche Analogien) stolz 
sein können?“ (von 0 = überhaupt nicht stolz bis 10 = sehr stolz) 
4. „Löst das Ergebnis im Test Figurenanalogien (sprachliche Analogien) bei Ihnen eher Ärger oder 
Freude aus?“  (von 0 = Ärger bis 10 = Freude).  
 
6.2.4 Hypothesen 
Ziel der Studie war die experimentelle Prüfung der Annahmen zu der Bedeutung von 
Vergleichen nach Leistungsrückmeldungen, die dem I/E-Modell von Marsh (1986) 
zugrundeliegen (s. Kapitel 4.3).  Da die Leistungsrückmeldung im Bereich „Figuren-
analogien“ (Erfolg vs. Misserfolg) variiert wurde, ist zu prüfen, ob sich die Erfolgs- bzw. 
Misserfolgsmeldung in „Figurenanalogien“ in der erwarteten Weise auf das konvergente 
Selbstkonzept in „Figurenanalogien“ auswirkt. Unter der Erfolgsbedingung müssten die 
Probanden ein positiveres Selbstkonzept für „Figurenanalogien“ schildern als unter der  
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Misserfolgsbedingung. Die Probanden erhielten allerdings keine Informationen darüber, 
wie ihr Resultat insgesamt zu werten sei, das heisst, ab wann ein bestimmtes Resultat eine 
gute oder schlechte Leistung widerspiegelt. Wenn Probanden trotzdem ihre Ergebnisse in 
„Figurenanalogien“ als Erfolg oder Misserfolg erleben, müssen sie sie im Sinne eines 
über- oder unterdurchschnittlichen Ergebnisses im Vergleich zu einer geeigneten (für sie 
relevanten) Vergleichsgruppe interpretiert haben. Es handelt sich dabei also um einen 
Effekt des externalen Bezugsrahmens. 
    Die Rückmeldung für „Sprachliche Analogien“ wurde konstant bei einem mittleren 
Wert gehalten. Da alle Probanden identische Rückmeldungen erhielten, können 
Unterschiede in den aufgabenspezifischen Selbstkonzepten zu den sprachlichen 
Analogieaufgaben nur auf den dimensionalen Vergleich mit den unterschiedlichen 
Leistungsrückmeldungen in den „Figurenanalogien“ zurückzuführen sein. Es handelt sich 
demzufolge um Effekte des internalen Bezugsrahmens. Aus diesen Überlegungen leiten 
sich die ersten beiden zu prüfenden Hypothesen ab:   
1. Effekte des externalen Bezugsrahmen: Eine negative Leistungsrückmeldung bedingt in der 
konvergenten Domäne ein geringeres Selbstkonzept und eine negativere Leistungsbewertung. 
Entsprechend führt eine positive Leistungsrückmeldung zu einem höheren Selbstkonzept und einer 
positiveren Leistungsbewertung in der konvergenten Domäne. 
2. Effekte des internalen Bezugsrahmen: Eine negative Leistungsrückmeldung bedingt in der 
divergenten Domäne ein höheres Selbstkonzept und eine positivere Leistungsbewertung. Entsprechend 
führt eine positive Leistungsrückmeldung zu einem geringeren Selbstkonzept und einer negativeren 
Leistungsbewertung in der divergenten Domäne. 
 
In diesen ersten beiden Hypothesen wird wieder implizit aufgrund spezifischer 
Veränderungen der Selbstkonzepte auf die Bedeutung externaler und internaler 
Bezugsrahmen für die Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen geschlossen. Durch die 
experimentelle Variation der Vergleichsbedingung ist zusätzlich auch eine direkte Prüfung 
dieser Zusammenhänge möglich. Zu explorativen Zwecken werden dabei mit 
dimensionalen und ipsativen Vergleichen zwei sehr ähnliche internale Vergleiche 
untersucht. Beide Vergleichstypen sind in der Literatur definiert, allerdings ohne dass 
spezifische Vorhersagen für sie abgeleitet werden können. In diesem Experiment soll  
 
 115
daher auch geprüft werden, ob sich die Effekte dimensionaler und ipsativer Vergleiche 
auf das Selbstkonzept unterscheiden.  
Da internale Vergleiche bei unterschiedlichen Leistungen in zwei Domänen zu 
einem stärkeren Kontrast zwischen den Selbstkonzepten führen, wird in der 
konvergenten Domäne (Figurenanalogien) bei Erfolg ein positiveres und bei Misserfolg 
ein negativeres aufgabenbezogenes Selbstkonzept in den internalen 
Vergleichsbedingungen (s. Abbildung 13) erwartet. Die internale Vergleichsperspektive 
bedingt bei Rückmeldung eines Misserfolges in „Figurenanalogien“ in der divergenten 
Domäne (sprachliche Analogien) eine Aufwertung des fachbezogenen Selbstkonzepts; die 
Rückmeldung eines Erfolges in „Figurenanalogien“ wiederum führt zu einer Abwertung 












Abb. 13: Erwartete Effekte der Bezugsrahmen auf die Selbstkonzepte und 







Abb. 14: Erwartete Effekte der Bezugsrahmen auf die Selbstkonzepte und 
Leistungsbewertungen in sprachliche Analogien (der divergenten Domäne) 
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Daraus folgt eine weitere zu prüfende Hypothese: 
3. Effekte der Bezugsrahmen: Eine Stärkung der internalen Vergleiche (ipsativ und 
dimensional) führt - verglichen mit der Stärkung des externalen Vergleichs (sozial) - zu einem 
stärkeren Kontrasteffekt zwischen den aufgabenspezifischen Selbstkonzepten und 
Leistungsbewertungen. 
 
Zudem soll folgende explorative Fragestellung verfolgt werden:  
Führt die Stärkung des dimensionalen Vergleichs zu stärkeren Kontrasteffekten bei den 





Um Reihenfolgeeffekte kontrollieren zu können und eine zufällige Zuordnung der 
Probanden zu den einzelnen Experimentalbedingungen zu gewährleisten, bestand das 
Untersuchungsmaterial aus einzelnen miteinander kombinierbaren Komponenten. 
Variiert wurde dabei:  
• die Reihenfolge, in der die beiden unterschiedlichen Aufgabentypen vorgeben wurden, 
• die Rückmeldung in Abhängigkeit davon, ob die schwierige Version von 
Figurenanalogien der Misserfolgsbedingung bearbeitet wurde oder die leichtere 
Version der Erfolgsbedingung, 
• und die Art des zu vollziehenden Vergleichs (sozial vs. dimensional vs. ipsativ vs. 
ohne Vergleich).  
Die Fragebögen wurden mit einer Code-Nummer gekennzeichnet, aus denen die 
Zuordnungen zu den einzelnen Bedingungen zu ersehen war. Die Zuordnung der 
Probanden zu den einzelnen Gruppen war zufällig. 
 
Aufgabenmaterial 
Die unterschiedlichen Testaufgaben stammen aus dem Kognitiven Fähigkeitstest für 4. – 
13. Klassen (KFT 4-13) von Heller, Gaedike und Weinläder (1985). Es handelt sich dabei  
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um ein gängiges Verfahren zur Intelligenz- bzw. Leistungsdiagnostik. Für das Experiment 
wurden zwei verschiedene Subtests des KFT ausgewählt (vgl. Kasten 5):  
• Der Nonverbaltest „Figurenanalogien“, mit dem anschauungsgebundenes Denken erfasst wird und 
• Der Verbaltest „Wortanalogien“, durch den sprachgebundenes Denken erfasst wird 
Beide Aufgabentypen verlangen zwar vergleichbare kognitive Prozesse, vermitteln den 
Probanden aber auch glaubhaft den Eindruck verschiedener Aufgabenanforderungen (vgl. 
Kasten 5). Dies ist erforderlich für den dimensionalen Leistungsvergleich. Beide Tests 
setzten sich in ihrer endgültigen Form aus 25 Aufgaben zusammen. 
 
  
Kasten 5: Beispiele zu den beiden Aufgabentypen    





    Auf beiden Seiten des Gleichheitszeichens werden die nach außen geklappten Striche    
    nach innen geklappt, und es ergibt sich jeweils die zweite Figur. Die richtige Lösung ist D. 
 
     SPRACHLICHE ANALOGIEN 
   
     Schriftsteller : Buch → Maler :  
     A Bild      B Leinwand      C Motiv   D Farbe     E Pinsel 
     Das Wort, das den Satz am besten vervollständigen würde ist „Bild“. Deshalb ist die  




Die Tests bestehen aus Aufgaben zunehmenden Schwierigkeitsgrades, für die eine 
Bearbeitungszeit von je 4½ Minuten vorgegeben wurde, so dass die Probanden es nicht 
schaffen konnten, alle Aufgaben zu bearbeiten. Die Wahl fiel auf diese Aufgaben, da sie 
sich schon bei den ersten Experimenten zum I/E-Modell als geeignetes Testmaterial 
erwiesen haben (Fries, 2000; Möller, 2000). Es war für die Glaubhaftigkeit der 
experimentell manipulierten Leistungsrückmeldung unbedingt erforderlich, Aufgaben zu 
wählen, bei denen die Probanden sich hinsichtlich ihrer Fähigkeiten noch unsicher waren. 
Des weiteren musste es sich um Leistungsbereiche handeln, die für die selbstbezogenen  
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Kognitionen der Probanden wichtig sind, um Auswirkungen auf die 
Selbstkonzeptvariablen feststellen zu können.  
Bei dem Aufgabentyp „Sprachliche Analogien“, in dem die Rückmeldung für alle 
Probanden konstant gehalten wurde, wurden allen Probanden die gleichen Items 
vorgegeben (Aufgaben 18-34 und 36-43; Subtest V 4; Form A).  
Da die Rückmeldung für „Figurenanalogien“ variiert wurde, um entweder ein Erfolgs- 
oder ein Misserfolgserleben zu induzieren, wurden zwei Tests unterschiedlicher 
Schwierigkeit zusammengestellt. In der schwierigen Version der Misserfolgsbedingung 
setzt sich der Test aus den Aufgaben 43-67 (Subtest N2; Form A) zusammen, die 
leichtere Version der Misserfolgsbedingung bestand aus den Aufgaben 27-35, 37-50 und 
52-53 (Subtest N 2; Form A). Zur Erläuterung des Lösungsprinzips der beiden 
Aufgabentypen erhielten die Teilnehmer des Experimentes je drei Beispielaufgaben 
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades mit schriftlicher Erläuterung des Lösungsweges 
(vgl. Kasten 5).   
 
Versuchsablauf 
Die Daten wurden in der Zeit von Juni bis Dezember 2000 an der Universität Bielefeld 
erhoben. Die Untersuchungstermine, an denen bis zu 15 Probanden gleichzeitig 
teilnehmen konnten, wurden von zwei Versuchleitern durchgeführt und dauerten 
ungefähr eine Stunde. Über die tatsächliche Fragestellung wurden die Teilnehmer im 
Unklaren gelassen. Ihnen wurde statt dessen eine Cover-Story erzählt, der zufolge diese 
Studie der Entwicklung eines Diagnoseinstrumentariums zur Auswahl von 
Führungskräften dienen sollte. Über den tatsächlichen Hintergrund der Untersuchung 
wurden die Probanden nach Abschluss der Untersuchung telefonisch aufgeklärt.  
Eine Untersuchungssitzung bestand aus drei Teilen: Zuerst  wurden 
demographische Angaben sowie die aufgabenspezifischen Selbstkonzepte zum Zeitpunkt 
t1 erfragt und die Testaufgaben zur Bearbeitung vorgegeben. Dann gab es eine kurze 
Pause, in der angeblich die Auswertung durch die Testleiter vorgenommen wurde und 
nach dieser Pause erfolgte die Post-Messung. In Tabelle 17 ist ein Beispiel für einen 
möglichen Versuchsablauf dokumentiert. Die Probanden wurden über eine Code-
Nummer einer bestimmten Bedingung zugeordnet, der genaue Ablauf richtete sich dann  
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• Einführung, Coverstory 
• Erfassung des allgemeinen akademischen Selbstkonzepts 
• Bearbeitung der Beispielaufgaben: Sprachliche Analogien 
• Erfassung des Selbstkonzepts: Sprachliche Analogien 
• Bearbeitung der Beispielaufgaben: Figurenanalogien 
• Erfassung des Selbstkonzepts: Figurenanalogien 
• Bearbeitung der Testaufgaben: Sprachliche Analogien  
• Bearbeitung der Testaufgaben: Figurenanalogien  




• Manipulierte Ergebnisrückmeldung 
• Vergleiche (sozial vs. ipsativ vs. dimensional) 
• Manipulation Check: Ergebnisrückmeldung Sprachliche 
Analogien 
• Manipulation Check: Ergebnisrückmeldung 
Figurenanalogien 
• Erfassung des Selbstkonzepts: Sprachliche Analogien 
• Erfassung des Selbstkonzept: Figurenanalogien 
 
6.2.6 Statistische Analysen 
Die Auswertung erfolgte mittels Varianzanalysen, die mit der Statistiksoftware SPSS 10.0 
(1999) gerechnet wurden. Signifikante Ergebnisse werden ihrem α-Niveau entsprechend 
gekennzeichnet (p* < .05; p** < .01; p*** < .001). Bei einem α-Niveau von 10% wird 
von einem tendenziellen Effekt gesprochen. 
 
6.3 Darstellung der Befunde 
6.3.1 Manipulationsprüfung  
Für die Prüfung der Hypothesen muss zunächst gewährleistet sein, dass die Manipulation 
der Leistungsrückmeldung erfolgreich war und mögliche Einflüsse durch Störvariablen 
kontrolliert worden sind. Es wurden zwei Kontrollgruppen definiert, um zu prüfen, ob 
schon allein die Bearbeitung der Aufgaben einen Einfluss auf die aufgabenspezifischen  
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Selbstkonzepte ausübt. In beiden Kontrollbedingungen wurden die Probanden zufällig 
zwei Gruppen zugeteilt. Eine Gruppe bearbeitete schwierige Figurenanalogien, die andere 
erhielt leichte Figurenanalogien. Nur in einer der Kontrollbedingungen wurde nach 
Bearbeitung der Aufgaben noch eine Leistungsrückmeldung gegeben, bei leichten 
Aufgaben eine Erfolgs- und bei schwierigen Aufgaben eine Misserfolgsrückmeldung. Falls 
schon die Bearbeitung der unterschiedlich schwierigen Figurenanalogien einen Effekt auf 
das aufgabenspezifische Selbstkonzept ausübt, müsste sich in beiden Kontrollgruppen ein 
Effekt der Aufgabenschwierigkeit zeigen. Falls die Leistungsrückmeldung erforderlich ist, 
um die Selbstkonzepte differentiell zu beeinflussen, dürfte sich der Effekt nur in der 
Kontrollgruppe mit Ergebnisrückmeldung finden lassen.  
Zur Prüfung dieser Fragen wurden für beide Kontrollgruppen separat univariate 
Varianzanalysen gerechnet, in die das vor der Aufgabenbearbeitung erhobene 
Selbstkonzept für Figurenanalogien als Kovariate einbezogen wurde, um mögliche vorher 
schon bestehende Unterschiede kontrollieren zu können. Zudem wurde das Geschlecht 
als Faktor in die Analysen einbezogen, um mögliche Unterschiede zwischen männlichen 
und weiblichen Probanden zu prüfen. Wie erwartet zeigte sich in der Kontrollgruppe mit 
Rückmeldung der Haupteffekt der Bedingung auf das Selbstkonzept (F(1,35) = 4.85; p < 
.05). Die Probanden mit den leichten Aufgaben und zusätzlicher Erfolgsrückmeldung (M 
= 2.83, SD = .23) gaben ein deutlich höheres Selbstkonzept für Figurenanalogien an als 
die Probanden mit den schwierigen Aufgaben und Misserfolgsrückmeldung (M = 2.04, 
SD = .28). Es ließ sich jedoch weder ein Haupteffekt des Geschlechts (F(1, 35) = .98; ns.) 
noch ein Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und Aufgabenschwierigkeit (F(1,35) = .16; 
ns.) feststellen. In der Gruppe ohne Rückmeldung zeigte sich dagegen weder ein 
bedeutsamer Effekt der Schwierigkeit (F(1,35) = .02; ns.), noch ein Haupteffekt des 
Geschlechts (F(1,35) = .25; ns.) oder ein Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und 
Bedingung (F(1,35) = .49; ns.). Der entscheidende Faktor für die Veränderung des 
Selbstkonzepts für Figurenanalogien ist demzufolge in der manipulierten 
Ergebnisrückmeldung und nicht in der Bearbeitung der unterschiedlich schwierigen 
Aufgaben zu sehen. Da das Geschlecht in keiner der beiden Kontrollbedingungen einen 
bedeutsamen Einfluss ausübt, wird dieser Faktor in den weiteren Analysen nicht 
berücksichtigt.  
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Da sich die anderen beiden Selbstkonzeptvariablen (grafische Fähigkeits-
einschätzung und Leistungsbewertung) direkt auf die jeweiligen Rückmeldungen bezogen, 
konnten diese Werte für die Kontrollgruppe ohne Rückmeldung nicht erhoben werden 
und somit mögliche Effekte der Bearbeitung der Aufgaben auf diese beiden abhängigen 
Variablen nicht getestet werden. Da die Kontrollgruppe ohne Ergebnisrückmeldung nur 
zur Kontrolle des möglichen Effekts der Bearbeitung auf die Selbstkonzeptvariable 
diente, konnte sie von den weiteren Analysen ausgeschlossen werden. 
  
6.3.2 Deskriptive Statistik 
Die für die Hypothesenprüfung relevanten Mittelwerte und Standardabweichungen sind 
in den Tabellen 18 (Figurenanalogien) und 19 (Sprachliche Analogien) aufgeführt. Da sich 
die kognitiv-evaluativen Selbstkonzeptvariablen zum Zeitpunkt t1 bei Figurenanalogien 
unterschieden, wurden die Werte der ersten Messung als Kovariate in die weiteren 




Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) für das fachspezifische 
Selbstkonzept, die Leistungsbewertung und die grafische Fähigkeitseinschätzung für 
„Figurenanalogien“  
 



























- 7.05 (14.08) 




























- 9.43 (13.03) 
Anmerkungen: *da sich die Selbstkonzepte vor der Aufgabenbearbeitung unterschieden, wurden die Selbstkonzeptwerte zu t1 
in weiteren Analysen als Kovariate einbezogen 
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Tabelle 19 
Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) für das fachspezifische 
Selbstkonzept, die Leistungsbewertung und die grafische Fähigkeitseinschätzung für 
„sprachliche Analogien“  
 



























- 0.65 (11.94) 
7.05 (13.64) 



























- 0.35 (10.64) 
0.37 (11.65) 
 
6.3.3 Ergebnisse der Varianzanalysen 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen getrennt für die beiden 
Aufgabentypen dargestellt. Da bei Figurenanalogien die rückgemeldeten Ergebnisse 
variiert wurden, dienten diese Aufgaben der Prüfung der Effekte des externalen 
Bezugrahmens (vgl. Hypothese 1).  
Die durchschnittlichen Rückmeldungen bei den sprachlichen Analogien hingegen 
waren für alle Gruppen gleich, so dass mögliche Effekte auf den intraindividuellen 
dimensionalen Vergleich mit dem Ergebnis in Figurenanalogien zurückzuführen sein 
müssten. Die Analysen zu den sprachlichen Analogien dienten also der Prüfung der 
Effekte des internalen Bezugrahmens (vgl. Hypothese 2).  
Schließlich sind bei der Darstellung der Befunde zum jeweiligen Aufgabentyp die 
Ergebnisse der Analysen dargestellt, mittels derer Rückschlüsse über die relative 







Ergebnisse zu den „Figurenanalogien“ 
Bei den „Figurenanalogien“ handelt es sich um die Aufgaben, in der die 
Leistungsrückmeldung variiert wurde. Es wurden univariate 2-faktorielle Varianzanalysen 
gerechnet, um die Effekte der Bedingung (Erfolg vs. Misserfolg) und der Vergleiche 
(ipsativ vs. sozial vs. dimensional vs. Kontrollgruppe) auf das Selbstkonzept in 
Figurenanalogien zu prüfen. 
Da sich in einer zunächst vorgenommenen univariaten Varianzanalyse 
Unterschiede hinsichtlich des Selbstkonzepts für Figurenanalogien zum Zeitpunkt t1 
zwischen den Gruppen mit unterschiedlichen Versuchsbedingungen zeigten 
(Interaktionseffekt zwischen Vergleichsbedingung und Aufgabenschwierigkeit; F(4,190) = 
3.02, p = .02), wurde das zu t1 erhobene Selbstkonzept als Kovariate in die Analyse 
einbezogen. Erwartungsgemäß zeigte sich der auf dem 5%-Niveau signifikante 
Haupteffekt des externalen Bezugsrahmens auf das Selbstkonzept (s. Abb. 15; F(1,151)= 
8.05; p < .05) - und ein auf dem 1%-Niveau signifikanter Haupteffekt des Vergleichstyps 
(F(3,151)= 5.91; p < .01). Wie anschließend durchgeführte Scheffé-Tests zeigten, ist dieser 
Haupteffekt auf einen signifikanten Unterschied zwischen der Gruppe „sozialer 
Vergleich“ und der Kontrollgruppe „ohne Vergleich“ zurückzuführen (mittlere Differenz 
[sozialer Vergleich – Kontrollgruppe] = .69; SD = .17; p < .01). Zwischen den einzelnen 
Vergleichsbedingungen zeigten sich ansonsten keine bedeutsamen Unterschiede. Die 
entscheidende Prüfung der Vorhersagen des I/E-Modells zur Auswirkung der 
unterschiedlichen Bezugsrahmen ist eine Interaktion zwischen Bedingung und Art des 
Vergleichs (s. Abb. 13 und 14), die sich jedoch als nicht signifikant erwies (F(3,151) = 1.20; 
ns.).  
 Für die Leistungsbewertung der Figurenanalogien wurden ebenfalls univariate 
Varianzanalysen gerechnet. Es zeigte sich ein auf dem 5%-Niveau signifikanter 
Haupteffekt der Bedingung (Aufgabenschwierigkeit) (s. Abb. 15; F(1,152) = 81.76; p < .05). 
Es gab allerdings keinen Haupteffekt für den Vergleich (F(3,152) = .72; ns.) und nur einen 
tendenziellen Interaktionseffekt (F(3,152) = 2.24; p < .10). Der Interaktionseffekt ist darauf 
zurückzuführen, dass bei der Kontrollgruppe im Vergleich zu den anderen Gruppen eine 
größere Diskrepanz der Leistungsbewertung zwischen Erfolgs- und Misserfolgsbedingung 
festzustellen war. Bei diesen ersten beiden abhängigen Variablen konnten die von Marsh  
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postulierten Effekte des externalen Bezugsrahmens beobachtet werden (Hypothese 1), 
















Abb. 15: Mittelwerte für das „aufgabenbezogene Selbstkonzept“ und die 
„Leistungsbewertung“ (Figurenanalogien) 
 
Wie bereits erwähnt, wurde noch eine weitere Selbstkonzeptvariable erhoben, bei der es 
sich nicht um eine verbale Selbstbeschreibung handelt, sondern um eine grafische 
Fähigkeitseinschätzung. Auch hier wurden univariate Varianzanalysen gerechnet, um 
die Auswirkung der beiden Bedingungen „Erfolg“ vs. „Misserfolg“ sowie der einzelnen 
Vergleiche auf die Fähigkeitseinschätzung für Figurenanalogien zu prüfen.  
Erwartungsgemäß zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt der Bedingung 
„Rückmeldung“, (F(1,114) = 52.36; p < .01). An den in Abbildung 16 dargestellten 
Mittelwerten kann man deutlich erkennen, dass die manipulierten 
Leistungsrückmeldungen tatsächlich unter der Erfolgsbedingung zu einer positiven 
Einschätzung (M = 5.53; SD = 1,46) geführt haben und unter der Misserfolgsbedingung 
eine negative Einschätzung (M = -9.43; SD = 1,46) zur Folge hatten. Es zeigte sich 
jedoch kein Haupteffekt der Vergleichsbedingung (F(2,114) = 2.29; ns.). Statistisch 
bedeutsam ist allerdings der Interaktionseffekt zwischen der Bedingung und der Art des 
Vergleichs (F(2,114) = 4.21; p < .05), der auf eine vergleichsweise größere Diskrepanz der 
grafischen Fähigkeitseinschätzung zwischen Erfolgs- und Misserfolgsbedingung in der 
Gruppe mit ipsativem Vergleich zurückzuführen ist (Erfolg: M = 6.95; SD = 13.16; 
Misserfolg:  M = -16.95; SD = 11.22).  
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Die Diskrepanzen bei sozialem Vergleich (Erfolg: M = 6.00; SD = 7.69; 
Misserfolg:  M = -4.75; SD = 11.01) und dimensionalem Vergleich (bei Erfolg: M = 3.65; 
SD = 9.60; bei Misserfolg:  M = -7.05; SD = 14.08) (s. Abb. 16) waren ähnlich groß. 
Anscheinend führte der ipsative Vergleich zu einem stärkeren Kontrast als der 



















Abb. 16: Mittelwerte „grafische Fähigkeitseinschätzung“ (Figurenanalogien) 
 
Ergebnisse „sprachliche Analogien“ 
Für die vorliegende Untersuchung ist dies die zentrale Analyse, da hier alle Probanden 
identische Rückmeldungen erhielten, und es zur Prüfung des I/E-Modells entscheidend 
ist, inwiefern Selbstkonzeptunterschiede in den „Sprachlichen Analogien“ durch die 
Erfolgs- und Misserfolgsrückmeldungen in der Aufgabe „Figurenanalogien“ bedingt sind. 
Dabei ist folgende Interaktion von Vergleichsbedingung und Erfolgsmanipulation zu 
erwarten: bei Erfolg in Figurenanalogien werten insbesondere die Probanden der 
Gruppen mit internalem Vergleich den Bereich sprachliche Analogien ab, bei Misserfolg 
in Figurenanalogien werten sie die divergente Domäne auf.  
In der durchgeführten univariaten Varianzanalyse ergab sich allerdings kein 
Haupteffekt der Bedingung auf das Selbstkonzept in der Aufgabe „sprachliche 
Analogien“, es konnte also kein Effekt des internalen Bezugrahmens auf das 
aufgabenspezifische Selbstkonzept beobachtet werden (s. Abb. 17; F(1,152) = .09; ns.). Es 
zeigte sich dagegen ein signifikanter Haupteffekt der Vergleichsbedingung (F(3,152) = 3.35;  
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p < .05). Anschließend durchgeführte Scheffé-Tests zeigten einen bedeutsamen 
Unterschied zwischen Kontrollgruppe und der Gruppe mit ipsativem Vergleich (mittlere 
Differenz -.63; SD = .22; p < .05). Der erwartete Interaktionseffekt wurde nicht 
signifikant (F(3,152) = 1.55; ns.).   
Bei der „Leistungsbewertung“  der sprachlichen Analogien hingegen ergab sich  
der erwartete Haupteffekt der Bedingung (F(1,152) = 3.95; p < .05). An diesem Effekt des 
internalen Bezugsrahmens zeigte sich, dass die Leistungsrückmeldung hinsichtlich der 
Figurenanalogien einen Einfluss auf die Leistungsbewertung in den „sprachlichen 
Analogien“ hatte. Personen, die in Figurenanalogien einen Erfolg rückgemeldet bekamen, 
gaben eine schlechtere Leistungsbewertung (M = .1,75; SD = .11) an als Personen mit 
einer Misserfolgsrückmeldung (M = 2.07; SD = .11).   Es zeigten sich allerdings auch hier 
keine Unterschiede zwischen den einzelnen Vergleichsbedingungen. Weder der 
Haupteffekt „Vergleich“ (F (3,152) = .49; ns.) noch der Interaktionseffekt zwischen 
















Abb. 17: Mittelwerte für das „aufgabenspezifische Selbstkonzept“ und die 
„Leistungsbewertung“ (Sprachliche Analogien) 
 
Bei der grafischen Fähigkeitseinschätzung zeigte sich der erwartete Haupteffekt der 
Bedingung nicht (F(1,114) = .14; p = .71). Dagegen ergab sich ein signifikanter Haupteffekt 
des Vergleichs (s. Abbildung 18; F(2,114) = 4.63; p = .01).  Dieser Effekt ist 
angeschlossenen Scheffé-Tests zufolge auf den Unterschied zwischen der  Gruppe mit 
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dimensionalem Vergleich (M = 3.20; SD = 1.65) und der mit ipsativem Vergleich (M = -
3.83; SD = 1.65) zurückzuführen. Die Interaktion zwischen Vergleich und 
Rückmeldungsbedingung war ebenfalls signifikant (F(2,114) = 5.62; p = .01). Dabei zeigten 
sich in den Gruppen mit sozialem und dimensionalem Vergleich die vorhergesagten 
Unterschiede in den Einschätzungen, also nach Misserfolg in Figurenanalogien eine 
positivere Einschätzung in sprachlichen Analogien als nach einem Erfolg in 
Figurenanalogien. Dieser Kontrast trat bei dimensionalem Vergleich (Erfolg: M = -.65; 
SD = 11.94; Misserfolg: M = 7.05, SD = 13,60) stärker auf als bei sozialem Vergleich 
(Erfolg: M = -.45; SD = 9.08;  Misserfolg: M = 1.75, SD = 5.90). Überraschenderweise 
zeigte sich bei ipsativem Vergleich ein ganz anderes Bild – hier werteten die 
Versuchspersonen bei Misserfolg in Figurenanalogien die divergente Domäne ebenfalls 
extrem negativ, es zeigte sich also eher ein Assimilations- als ein Kontrasteffekt (Erfolg: 




















Abb. 18: Mittelwerte „grafische Fähigkeitseinschätzung“ (Sprachliche Analogien) 
 
6.4 Diskussion 
Im dargestellten Experiment zeigten sich die erwarteten Auswirkungen der manipulierten 
Rückmeldung in Figurenanalogien auf das Selbstkonzept und die Leistungsbewertung in 
der konvergenten Domäne (Figurenanalogien). Bei der Rückmeldung einer vermeintlich 
positiven Leistung waren sowohl das Selbstkonzept als auch die Leistungsbewertung 
hinsichtlich der figuralen Aufgabe deutlich besser als nach Rückmeldung einer 
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negativeren Leistung. Diesen Effekt des externalen Bezugrahmens spiegeln auch die 
Ergebnisse der grafischen Fähigkeitseinschätzung wider. 
Der vorhergesagte Effekt des internalen Bezugsrahmens, also der manipulierten 
Rückmeldung im Bereich Figurenanalogien auf das Selbstkonzept in der divergenten 
Domäne (Sprachliche Analogien), zeigte sich für das Selbstkonzept und die grafische 
Fähigkeitseinschätzung nicht. Bei der eher affektiven Leistungsbewertung hingegen war 
der vorhergesagte Effekt des internalen Bezugsrahmens zu beobachten: Personen, die in 
der figuralen Aufgabe einen Erfolg rückgemeldet bekamen, bewerteten ihre Leistung im 
sprachlichen Bereich signifikant schlechter als Personen, die bei den Figurenanalogien 
einen Misserfolg erlebt hatten. Die Rückmeldung zu der sprachlichen Analogieaufgabe 
wurde konstant bei einem durchschnittlichen Wert gehalten, somit ist dieser Effekt als 
Folge eines dimensionalen Vergleichsprozesses zu interpretieren.  
Da der erwartete Effekt des dimensionalen Vergleichs auf das Selbstkonzept in der 
divergenten Domäne nicht nachgewiesen werden konnte, liefert das Experiment keine 
Bestätigung für die zentrale Hypothese über die Bedeutung dimensionaler Vergleiche für 
die Ausdifferenzierung fachspezifischer Selbstkonzepte. Das Befundmuster stimmt 
allerdings überein mit den Ergebnissen des Experiments von Möller und Köller (2001a), 
in dem sich stärkere Effekte des induzierten Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisses auf die 
affektive Leistungsbewertung zeigten als auf das Selbstkonzept. Trotz des fehlenden 
Effekts auf das Selbstkonzept kann das Experiment im Hinblick auf die zentralen 
Hypothesen zumindest teilweise noch als Bestätigung des I/E-Modells gewertet werden, 
da drei der vier erwarteten Effekte beobachtet werden konnten (beide möglichen Effekte des 
externalen Bezugsrahmens sowie der Effekt des internalen Bezugsrahmens auf die Leistungsbewertung). 
Das Experiment sollte vor allem dazu dienen, durch die Manipulation der 
Vergleichsbedingung die Konsequenzen unterschiedlicher Bezugsrahmen auf die 
Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen direkt zu betrachten. Es hat sich jedoch als 
äußerst schwierig erwiesen, bestimmte Vergleichsprozesse selektiv zu verstärken. 
Problematisch war, dass alle Versuchspersonen Rückmeldungen in beiden Aufgabentypen 
erhielten. Probanden, für die die soziale Vergleichsperspektive gezielt verstärkt werden 
sollte, verfügten damit ebenfalls zwangsläufig über die für einen dimensionalen Vergleich 
notwendigen Informationen. Es kann des weiteren nicht ausgeschlossen werden, dass 
 
Probanden, die einen der beiden internalen Vergleiche vornehmen sollten, die Anzahl der 
richtig gelösten Aufgaben im Sinne einer sozialen Vergleichsinformation als 
durchschnittlich bzw. als ober- oder unterhalb des Durchschnitts interpretierten. 
Im Hinblick auf die Fragestellung schien es allerdings bedeutsamer, dass die 
Rückmeldung selbst keine expliziten Vergleichsinformationen enthielt, so dass die 
Verstärkung einer Vergleichsform zumindest nicht durch einen direkt entgegenwirkenden 
Effekt aufgehoben wurde. Die erwarteten Interaktionseffekte zwischen der 
Erfolgsbedingung (Erfolg vs. Misserfolg in den Figurenanalogien) und der Art des 
induzierten Vergleichs auf die aufgabenspezifischen Selbstkonzepte und die 
Leistungsbewertungen zeigten sich jedoch nicht. Nur bei den Figurenanalogien zeigte sich 
ein signifikanter Unterschied in der Leistungsbewertung zwischen der Kontrollgruppe 
und den drei Vergleichsgruppen. Diese Wechselwirkung geht in erster Linie auf die 
Misserfolgsbedingung zurück, die für die Probanden der Kontrollgruppe eine starke 
Abwertung der Leistung zur Folge hatte. Einen möglicherweise parallelen Effekt findet 
man darin, dass sich mit Blick auf die Selbstkonzeptmessung in den Figurenanalogien ein 
Haupteffekt der Vergleichsbedingung ergab, nach dem sich die Kontrollgruppe von der 
Gruppe mit dem sozialen Vergleich unterschied; auch dieser Effekt ist auf das niedrige 
Niveau der Kontrollgruppe in der Misserfolgsbedingung zurückzuführen. Zudem ist auch 
der Haupteffekt der Vergleichsbedingung im sprachlichen Bereich auf das niedrige 
Selbstkonzept der Kontrollgruppe zurückzuführen, und zwar wiederum insbesondere der 
Probanden in der Misserfolgsbedingung. Es bleibt offen, weshalb gerade in der 
Kontrollgruppe niedrige Werte in den Fähigkeitseinschätzungen und 
Leistungsbewertungen angegeben wurden. Festzuhalten ist, dass sich die erwarteten 
Interaktionen zwischen der Rückmeldebedingung und dem induzierten Vergleich weder 
für die Selbstkonzeptskalen noch für die Ergebnisbewertung belegen ließen. 
Bei den situationsspezifischeren Selbstkonzeptvariablen, den graphischen 
Fähigkeitseinschätzungen, zeigt sich ein etwas anderes Bild: die Interaktion zwischen 
Rückmeldung und Vergleichsperspektive war für beide Aufgabentypen statistisch 
bedeutsam. Im Bereich der Figurenanalogien geht der Effekt auf den stärkeren Kontrast 
zwischen Erfolgs- und Misserfolgsbedingung bei der ipsativen im Vergleich zu den beiden 
anderen Vergleichsperspektiven zurück. Gleichzeitig ist jedoch zu erwarten, dass man 
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einen analogen Effekt für den korrespondierenden Bereich (also in diesem Fall die 
sprachlichen Analogien) beobachten kann. Dieser Kontrasteffekt findet sich jedoch nur 
für die Gruppe mit dimensionalem Vergleich, wodurch immerhin eine diesbezügliche 
Teilhypothese gestützt wird: Wie postuliert zeigt sich in der Misserfolgsbedingung bei 
Probanden mit dimensionaler Vergleichsperspektive eine positivere 
Fähigkeitseinschätzung in den sprachlichen Analogien als bei Probanden in der 
Bedingung sozialer Vergleiche. Überraschenderweise werten aber die Probanden in der 
ipsativen Vergleichsbedingung ihre Leistungen insgesamt - also auch in der eigentlichen 
Erfolgsdomäne - ab und zeigen damit auf den ersten Blick keineswegs den erwarteten 
Kontrast-, sondern vielmehr einen Assimilationseffekt. Dieser Befund ist zunächst 
überraschend und erwartungswidrig. Mit dem Motiv des Selbstwertschutzes lassen sich 
aber Vermutungen anstellen, worauf dieser Effekt zurückzuführen sein könnte. 
Probanden, die Leistungen in beiden Aufgabentypen als für sie persönlich 
unterdurchschnittliche Leistungsergebnisse kennzeichnen, werten dadurch natürlich 
indirekt andere (nicht genannte) Leistungsdomänen auf, um den Durchschnittswert zu 
erhöhen. 
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7 ZUSAMMENFASSENDE BEWERTUNG  
 
In dieser Arbeit wurden verschiedene Fragestellungen zur Bedeutung unterschiedlicher 
Bezugsrahmen für die Genese akademischer Selbstkonzepte verfolgt. Marsh (1986) hat in 
seinem I/E-Modell neben sozialen auch dimensionale Vergleichsprozesse als 
Bedingungen der Selbstkonzeptgenese postuliert. Dimensionale Vergleiche führen nach 
Marsh zu negativen Regressionsgewichten bzw. Pfadkoeffizienten zwischen den 
Leistungsindikatoren der Fächer und den jeweils divergenten Selbstkonzepten und 
reduzieren die (aufgrund des sozialen Vergleichs) zu erwartenden positiven Korrelationen 
zwischen den Selbstkonzepten. Die vorliegenden Studien wurden durchgeführt, um zu 
einem tiefergehenden Verständnis der relativen Bedeutung sozialer und dimensionaler 
Vergleichsprozesse zu kommen.  
Bei der ersten Untersuchung handelt es sich um eine Feldstudie, in der drei 
Erweiterungen des I/E-Modells geprüft wurden. Erstens wurde das klassische Modell mit 
Mathematik und Deutsch als Muttersprache um zwei weitere Fächer (Physik und 
Englisch) erweitert. Zweitens wurden mögliche Effekte dimensionaler Vergleiche 
zwischen akademischen Fächern und dem nicht-akademischen Fach Sport geprüft, und 
drittens galt es zu klären, ob die Zusammenhänge zwischen Leistungen und schulischen 
Ängsten ebenfalls dem typischen I/E-Muster folgen.  
Die Befunde dieser Feldstudie legten interessante Erweiterungen des Modells nahe. 
Im Hinblick auf die erste Fragestellung wurde mit Physik ein weiteres mathematisch-
naturwissenschaftliches Fach und mit Englisch eine weitere Sprache in die Analysen 
einbezogen. Zunächst zeigte sich das klassische I/E-Muster auch für weitere 
Fächerkombinationen, sofern zwei Fächer aus unterschiedlichen Domänen kombiniert 
wurden. Die einzige Ausnahme bildet der nicht signifikante divergente Pfad von der 
Physikleistung auf das Selbstkonzept in Deutsch. Eine mögliche Ursache dafür könnte 
darin begründet sein, dass es sich bei Physik im Unterschied zu Mathematik, Deutsch und 
Englisch um ein Nebenfach handelt, das mit deutlich geringerem Stundenumfang 
unterrichtet wird.  
Für die Zusammenhänge innerhalb einer Domäne - zumindest für unterschiedliche 
Fächer innerhalb der sprachlichen Domäne - postulierte Marsh aufgrund der Befunde der 
Hongkong-Studie (Marsh, Kong & Hau, 2001; s. Kapitel 4.3.1) ebenfalls kontrastierende  
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Einflüsse dimensionaler Vergleiche, die sich in negativen Effekten der Leistungen auf die 
divergenten Selbstkonzepte zeigen sollten. Im Unterschied zu den Ergebnissen von 
Marsh ergaben sich in der vorliegenden Studie keine Kontrasteffekte innerhalb der 
sprachlichen oder innerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen Domäne. 
Hingegen fanden sich innerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen Domäne 
sowohl bedeutsame positive Effekte der Mathematikleistung auf das Physikselbstkonzept 
als auch der Physikleistung auf das Mathematikselbstkonzept. Für die sprachliche 
Domäne zeigte sich ein ebenfalls positiver Effekt der Englischleistung auf das 
Deutschselbstkonzept, aber kein bedeutsamer Effekt der Deutschleistung auf das 
Englischselbstkonzept.  
Ausgehend von den Befunden, dass spezifische Fähigkeitsüberzeugungen der 
Schüler (sprachlich oder mathematisch begabt zu sein) Kontrasteffekte bedingen oder 
zumindest verstärken (Möller, Pohlmann, Streblow & Kaufmann, in Druck), erscheint es 
auch nicht plausibel, innerhalb der Domänen Kontrasteffekte zu vermuten, weil sie 
vermutlich dem gleichen Fähigkeitsbereich angehören. Vielmehr sind innerhalb der 
Domänen positive wechselseitige Einflüsse im Sinne von Assimilationseffekten zu 
vermuten. Die Befunde der Feldstudie entsprechen im Wesentlichen dieser Annahme, 
wenn auch vor allem für die mathematisch-naturwissenschaftliche Domäne. Eine 
mögliche Erklärung für die fehlenden bzw. deutlich schwächeren Effekte in der 
sprachlichen Domäne könnte darin liegen, dass das sprachliche Selbstkonzept stärker als 
das mathematisch-naturwissenschaftliche Selbstkonzept Einflüssen des außerschulischen 
Bereichs unterliegt. Die Effekte der Leistung auf das Selbstkonzept in Mathematik sind 
tendenziell höher als in den Sprachen, was auf eine vergleichsweise größere Bedeutung 
der schulischen Leistungen für die Ausdifferenzierung des fachspezifischen 
Selbstkonzepts hinweist. Die vorliegende Untersuchung deutet darauf hin, dass 
dimensionale Vergleiche zweier Leistungen nicht nur die bereits häufig replizierten 
Kontrasteffekte bedingen, sondern zwischen unterschiedlichen Fächern innerhalb einer 
Leistungsdomäne auch positive assimilierende Effekte hervorrufen können. In 
zukünftigen Studien wird es erforderlich sein, weitere Fächerkombinationen auf ihre 
wechselseitigen Einflüsse zu prüfen bzw. spezifische Fächermerkmale zu identifizieren, 
von denen die Prozesse abhängen könnten.  
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Einen weiteren Hinweis zum Gültigkeitsbereich dimensionaler Vergleiche liefert 
die zweite Erweiterung, die in dieser Studie geprüft wurde, nämlich die Berücksichtigung 
des nicht-akademischen Fachs Sport. Die Befunde zeigten zum einen, dass sich kein 
Effekt der Sportleistungen auf die Selbstkonzepte in Mathematik, Physik, Deutsch und 
Englisch ergab. Zum anderen konnten jedoch bedeutsame Effekte aller vier genannten 
Fächer auf das Selbstkonzept für Sport festgestellt werden. Das heisst, dass sportliche 
Leistungen keineswegs eine Auf- bzw. Abwertung der akademischen Selbstkonzepte 
bedingen, umgekehrt aber, akademische Leistungen die Selbsteinschätzung im Hinblick 
auf sportliche Fähigkeiten verschlechtern oder verbessern können. Tatsächlich sind die 
Leistungen in den akademischen Fächern mit Sport entweder unkorreliert (Deutsch und 
Englisch) oder positiv korreliert (Mathematik und Physik). So könnten beispielsweise 
Stereotype, wie etwa die Überzeugung, dass hohe intellektuelle Fähigkeiten häufig mit 
mangelndem praktischen Geschick einhergehen, auch auf eben diese Verzerrungen in 
Folge dimensionaler Vergleiche zurückzuführen sein.       
  Diese ersten beiden Erweiterungen des I/E-Modells sprechen für einen breiteren 
Geltungsbereich dimensionaler Vergleiche. So scheinen sie für die Verarbeitung von 
Leistungsrückmeldungen in weiteren akademischen Leistungsbereichen neben 
Mathematik und der jeweiligen Muttersprache von Bedeutung zu sein. Darüber hinaus 
sind dimensionale Vergleiche auch im Zusammenhang mit nicht-akademischen Bereichen 
von Bedeutung.  
Mit der dritten Erweiterung auf fachspezifische Schulängste ist gelungen, eine 
Einschränkung des Gültigkeitsbereichs dimensionaler Vergleiche aufzuzeigen. Dabei 
schien das klassische I/E-Muster in einer ersten Analyse auf Schulängste übertragbar zu 
sein. Die Daten spiegelten mit den positiven Korrelationen der Leistungen in Mathematik 
und Deutsch sowie den sogar deutlich negativen Korrelationen zwischen den 
entsprechenden Schulängsten das typische Muster wider. Es zeigten sich zudem die 
erwarteten negativen Effekte der Leistungen in Mathematik und Deutsch auf die 
konvergenten Schulängste; gute Leistungen reduzierten die Ängste der Schüler in den 
entsprechenden Fächern. Zudem zeigten sich auch die postulierten positiven Effekte auf 
die divergenten schulbezogenen Ängste. Gute Leistungen in Mathematik (Deutsch) 
erhöhten demzufolge die Ängste in Deutsch (Mathematik).  
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Wie jedoch eine weitere Analyse mit einem um die fachspezifischen Selbstkonzepte 
erweiterten Strukturgleichungsmodell zeigte, sind sowohl die konvergenten als auch die 
divergenten Effekte der Leistungen auf die Schulängste fast vollständig über das 
Selbstkonzept vermittelt. Es fanden sich in diesem zweiten Modell weder von den 
Leistungen noch von den Selbstkonzepten signifikante Effekte auf die divergenten 
Schulängste. Das typische I/E-Muster läßt sich also demzufolge nicht auf den 
Zusammenhang zwischen Leistung und der affektiven Variable Schulangst übertragen. 
Dieser Befund steht im Widerspruch zu dem Fazit von Marsh (1988), der seine Studie als 
Beleg für die Replizierbarkeit des Modells für Schulängste wertet. Die vorliegende 
Feldstudie legt eine andere Interpretation nahe: Die fachspezifischen Schulängste 
scheinen zwar auch von dimensionalen Vergleichen beeinflusst zu sein, dieser Einfluss 
wirkt aber nur vermittelt über das Selbstkonzept. Die Leistungen selbst scheinen für die 
Ausdifferenzierung fachspezifischer Ängste nur von untergeordneter Bedeutung zu sein; 
größere Bedeutung haben offensichtlich die fachspezifischen Selbstkonzepte für die 
Ausprägung der fachspezifischen Ängste. Denkbar ist, dass bei einem affektiven Merkmal 
wie Schulangst stärker als beim eher kognitiven Selbstkonzept spezifische, mit dem 
jeweiligen Fach verbundene Prozesse eine Rolle spielen, wie zum Beispiel die konkrete 
Unterrichtssituation, das Verhältnis zum Lehrer oder ähnliches. Für die Angstgenese 
könnte insbesondere der temporale Bezugsrahmen von Bedeutung sein. So ist es 
erforderlich, neben dem sozialen und dem dimensionalen Bezugsrahmen auch die 
temporale Vergleichsperspektive nicht aus dem Blick zu verlieren. Für ein besseres 
Verständnis der komplexen Prozesse nach Leistungsrückmeldungen sind zudem mögliche 
Wechselwirkungen zwischen diesen einzelnen Vergleichsprozessen zu berücksichtigen. 
Welche Vergleichsperspektive bei der subjektiven Wertung einer Leistung durch den 
Schüler dominiert, kann wiederum durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst werden, 
wie z.B. der Bezugsnormorientierung des Lehrers (Mischo & Rheinberg, 1985), dem 
Klassenklima (Eder, 1996) oder dem elterlichen Erziehungsverhalten (Wild & Hofer, 
2000). In zukünftigen Untersuchungen wird nicht nur zu prüfen sein, inwiefern 
dimensionale Vergleiche für bestimmte Leistungsdomänen von Bedeutung sind, sondern 
zudem, welche Personenmerkmale durch dimensionale Vergleichsprozeese in ihrer 
Entwicklung beeinflusst werden. 
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Bei der zweiten Studie dieser Arbeit handelt es sich um ein Experiment, im Rahmen 
dessen in einer kontrollierten Leistungssituation die verschiedenen Bezugsrahmen 
manipuliert wurden, um die unterschiedlichen Effekte dimensionaler und sozialer 
Vergleiche direkt prüfen zu können. Diese Studie, die in Anlehnung an die Studie von 
Möller und Köller (2001a) konzipiert wurde, kann allerdings nur teilweise als Bestätigung 
des I/E-Modells gewertet werden. Zwar zeigten sich die postulierten Effekte 
dimensionaler Vergleiche auf die konvergenten und divergenten Leistungsbewertungen, 
und es fand sich auch der erwartete Effekt des externalen Bezugsrahmens auf das 
aufgabenspezifische Selbstkonzept, aber der erwartete Einfluss des internalen 
(dimensionalen) Bezugrahmens auf das aufgabenspezifische Selbstkonzept und damit eine 
der zentralen Annahmen dieser Studie konnte nicht belegt werden. Zudem konnten nur 
teilweise, wenn auch hypothesenkonforme Belege für die Effekte der verschiedenen 
Bezugsrahmen auf die Selbsteinschätzungen gefunden werden. Insgesamt ist das 
Experiment als Beleg dafür zu werten, dass sowohl soziale als auch dimensionale 
Vergleiche die Effekte von Leistungsrückmeldungen auf Selbsteinschätzungen 
moderieren, da zumindest für die Leistungsbewertung Effekte beider Bezugsrahmen zu 
beobachten waren. Eine mögliche Ursache für den fehlenden Effekt des dimensionalen 
Vergleichs auf das Selbstkonzept könnte in der nur einmaligen Leistungssituation 
begründet sein. Möglicherweise reichte eine manipulierte Rückmeldung nur für Effekte 
auf die eher affektive Leistungsbewertung, nicht aber auf die eher kognitive 
Selbstkonzeptvariable. Eine vergleichsweise größere Stabilität bei den Selbstkonzept-
aspekten zu vermuten, legen auch die Befunde der Experimente von Möller und Köller 
(2001a) nahe. Zudem könnten die gewählten Aufgaben für die Probanden nicht 
hinreichend relevant gewesen sein. Und die experimentelle Situation war eventuell zu 
künstlich, um  Veränderungen in den selbstbezogenen Kognitionen hervorzurufen. Da 
dieses Experiment nur mit Einschränkungen als Bestätigung des I/E-Modells gewertet 
werden kann, ist es unbedingt erforderlich, weitere Experimente durchzuführen, um den 
Prozess dimensionaler Vergleiche besser verstehen zu können. Nur ein experimentelles 
Vorgehen erlaubt die systematische Variation möglicher auslösender Bedingungen 
dimensionaler Vergleiche. Gegenwärtig ist die Bedeutung dimensionaler Vergleiche noch 
unklar.  
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Hinsichtlich sozialer Vergleichsprozesse gibt es eine Reihe theoretischer Ansätze 
und empirischer Befunde zu den auslösenden Bedingungen dieser Vergleichsart. 
Insbesondere für den akademischen Kontext gibt es Theorien zu den Motiven, die dem 
Vergleich mit anderen Personen in spezifischen Situationen zugrunde liegen können (z.B. 
Leistungsverbesserung, Selbstwertschutz oder -erhöhung; vgl. Kap. 3.2). Bei 
dimensionalen Vergleichen ist die Situation schwieriger. Zum einen ist der positive Effekt, 
der mit der Aufwertung der stärkeren Domäne verbunden ist, immer untrennbar mit dem 
negativen Effekt der Abwertung der schwächeren Domäne verbunden. Zum anderen gibt 
es einen weiteren gravierenden Unterschied zu den Effekten sozialer Vergleiche. Bei 
sozialen Vergleichen handelt es sich um einen Prozess, der in der Regel der Entwicklung 
realitätsangepasster Fähigkeitskognitionen dient, sofern in bestimmten Situationen nicht 
ein Motiv (z.B. Selbstwertschutz) dominiert, welches den Prozess in eine realitätsferne 
Richtung lenkt. Dimensionale Vergleiche hingegen fördern immer eine verzerrte 
Wahrnehmung der Realität zu Gunsten der stärkeren und zu Ungunsten der schwächeren 
Domäne. Der Prozess der Aufwertung einerseits und Abwertung andererseits bedingt, 
dass einige Personen eine stärkere Diskrepanz zwischen fachspezifischen Selbstkonzepten 
ausdifferenzieren, als es aufgrund der Diskrepanz zwischen den Leistungen zu erklären 
ist. Falls sich die Vermutung von Möller und Mitarbeiterinnen (Möller, Pohlmann, 
Streblow & Kaufman, 2002; Möller, Streblow & Pohlmann, in Vorbereitung) in weiteren 
Studien bestätigen sollte, dass Personen Fähigkeitsüberzeugungen vertreten, denen 
zufolge mathematische und sprachliche Fähigkeiten negativ korreliert sind, schließt sich 
hier ebenfalls die Frage nach der Funktion dieser Annahme an. Wenn man bei Menschen 
ein grundlegendes Bedürfnis nach Akzeptanz durch das soziale Umfeld postuliert (z.B. 
Horney, 1937; Deci & Ryan, 1993), ist es plausibel anzunehmen, eine möglichst 
realistische Sicht der Dinge ermögliche am ehesten einen konfliktfreien Umgang mit der 
Umwelt. Doch wie ist dann diese in einer Vielzahl von Studien belegte systematische 
Realitätsverzerrung durch dimensionale Vergleiche erklärbar?  
Eine mögliche Funktion dieses Prozesses ist aus dem Konzept der 
Selbstkomplexität abzuleiten. Linville (1985, 1987) geht in diesem Konzept von einem 
Netzwerkmodell des Selbst aus, dessen spezifische Struktur bei hoher Selbstkomplexität 
von einer großen Anzahl unabhängiger Selbstaspekte geprägt wird, und postuliert bei 
hoher Selbstkomplexität eine größere Stabilität des Systems im Falle belastender  
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Erlebnisse. Linville geht dabei von folgender Überlegung aus: Negative Erlebnisse, die 
Auswirkungen auf eine Selbst-Struktur mit ausgeprägten Verknüpfungen zu anderen 
Selbstaspekten haben, könnten sich auf die anderen Selbstaspekte ausweiten. Dieser 
Mechanismus hätte zur Folge, dass Misserfolge auch Auswirkungen auf die 
selbstbezogenen Kognitionen in anderen Bereichen haben und aus diesem Grund die 
affektiven Reaktionen der Person auf Misserfolge stärker ausgeprägt sind. Hohe 
Selbstkomplexität, bei der eine Vielzahl unterschiedlicher unverbundener Selbstaspekte 
vorliegt, bedingt wiederum eine sehr viel größere Stabilität des Selbstsystems, da 
Misserfolge nur Konsequenzen für das Selbstbild eines vergleichsweise kleinen Anteils 
des Selbstkonzepts haben. In empirischen Studien konnte Linville diese Annahme 
bestätigen. So reagierten Personen mit hoher Selbstkomplexität auf Belastung mit 
geringerem Erleben von Stress, geringerer Depressivität und weniger körperlichen 
Symptomen (Linville, 1987). Es zeigte sich zudem, dass diese Zusammenhänge sowohl 
für negative als auch für positive Erlebnisse zu gelten scheinen, da Personen mit hoher 
Selbstkomplexität auch geringere affektive Reaktionen auf positive Ereignisse zeigten.  
Überträgt man das Bedürfnis nach Selbstkomplexität und die damit verbundene 
größere Stabilität des Systems auf den Bereich des akademischen Selbstkonzepts, wird 
deutlich, welcher Nutzen mit der Ausdifferenzierung unterschiedlicher, möglichst 
unabhängiger Selbstkonzeptbereiche verbunden sein könnte: Misserfolge haben bei hoher 
Selbstkomplexität vermutlich nur Auswirkungen auf wenige Selbstkonzeptbereiche, so 
dass die Stabilität des akademischen Selbstkonzepts insgesamt nicht durch einzelne 
Misserfolge gefährdet ist.  
Der Prozess der dimensionalen Vergleiche fördert durch seine kontrastierende 
Wirkung zwischen unterschiedlichen Fächern die Ausdifferenzierung fachspezifischer 
Selbstkonzepte. Insbesondere für schulische Leistungssituationen könnte es also von 
Vorteil sein, möglichst unabhängige Selbstkonzeptbereiche zu entwickeln, auch wenn 
diese größere Stabilität mit der Abwertung einzelner Domänen erkauft ist. Zudem kann es 
für die spätere Berufswahl sinnvoll sein, sich möglichst früh auf einen Leistungsbereich zu 
konzentrieren und dort das Lernverhalten zu optimieren. So konnte Meyer (1984) 
beispielsweise zeigen, dass Schüler mit besserem Selbstkonzept mehr Zeit in die Lösung 
einer tatsächlich unlösbaren Aufgabe investierten. Diese Herleitungen sind zunächst rein 
spekulativ und bedürfen noch der empirischen Prüfung. 
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Die Frage nach der Bedeutung dimensionaler Vergleiche ist von besonderem 
Interesse, da sich die pädagogisch-psychologische Forschung insbesondere in den letzten 
Jahren verstärkt darauf konzentriert, motivationale Variablen nicht global, sondern 
fachspezifisch zu erforschen. Internale dimensionale Vergleiche senken die Korrelationen 
zwischen fachspezifischen Selbstkonzepten und fördern somit die Entwicklung der 
Domänenspezifität der Selbstkonzepte. So sprechen Befunde von Bong (im Druck) zum 
Beispiel für eine hohe Domänenspezifität der Lernzielorientierung (mastery goal). Auf der 
anderen Seite zeigte Bong für die Annäherungs-Leistungszielorientierung (performance-
approach goal) und Vermeidungs-Leistungszielorierung (performance-avoidance goal) sowie 
für die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen domänenübergreifend mäßige bis hohe positive 
Zusammenhänge, was für eine geringer ausgeprägte Domänenspezifität dieser Variablen  
spricht. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass das typische I/E-Muster nur mit 
dem Fähigkeitsselbstkonzept, nicht aber mit Indikatoren der Selbstwirksamkeit 
replizierbar ist (Bong, 1998; Skaalvik & Rankin, 1995b; Marsh, Walker & Debus, 1991). 
So zeigen sich negative Effekte der Leistungen nur auf die divergenten Selbstkonzepte, 
nicht aber auf die divergenten Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Es wäre möglich, dass 
diese unterschiedlichen Befundmuster bei der Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen 
die Unterschiede in der Ausprägung der Domänenspezifität beider Variablen bedingen.  
 Die praktische Bedeutung der Forschung zu dimensionalen Vergleichen für den 
schulischen Kontext ergibt sich aus der Bedeutung dieses Prozesses für die Veränderung 
der akademischen Selbstkonzepte. Da unumstritten ist, dass das Selbstkonzept 
schulisches Lernen beeinflusst, sind  Kenntnisse der Prozesse, die die Genese dieses 
Faktors beeinflussen, ebenfalls relevant für ein umfassenderes Verständnis der 
Verarbeitung von Leistungsrückmeldungen. Zudem liefern dimensionale Vergleiche eine 
mögliche Erklärung dafür, warum Lehrer Schülerselbstkonzepte nur schlecht einschätzen 
können. Da sie ihre Einschätzungen in der Regel auf der Basis sozialer 
Vergleichsinformationen vornehmen, berücksichtigen Lehrer für ihre Einschätzungen 
nicht die kontrastierenden Effekte dimensionaler Vergleiche. Um angemessene 
Leistungsrückmeldungen geben zu können, erscheint es sinnvoll, die 
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